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1. Introduction 
 
Depuis quelques décennies déjà, le concept d’estime de soi est étudié par les psychologues et 
les professionnels de l’éducation. Un lien peut, en effet, probablement être établi entre la 
basse estime de soi et les différents problèmes que peuvent rencontrer les jeunes actuellement 
(problèmes d’apprentissage scolaire, déprime et dépression,…). 
 
Les recherches effectuées dans le domaine de l’estime de soi sont particulièrement 
importantes actuellement, car l’estime de soi tient un rôle primordial dans le développement 
des individus, et exerce une grande influence sur leur vie, leurs pensées et leurs 
comportements au quotidien. 
 
Lorsqu’un enfant présente des troubles du langage et qu’il ne peut pas bien se faire 
comprendre des autres, le problème du manque de confiance en soi apparaît. L’estime qu’il a 
de lui-même ne pourra pas être bonne si des problèmes d’apprentissage se manifestent et s’il 
se sent incompétent.  
 
Le concept d’intégration qui, semble-t-il, est plus ancien, est étroitement lié à l’estime de soi 
et aux troubles du langage. Certains pays sont plus avancés dans ce domaine et nous allons 
voir comment une structure qui, en partie du moins, est intégrative, permet ou non à des 
enfants d’augmenter l’estime d’eux-mêmes et leurs capacités langagières. 
 
Problématique 
 
Nous travaillons depuis deux ans et demi maintenant au sein de la structure de langage de la 
ville de Sion.  
 
Nous avons eu la possibilité de travailler avec des enfants présentant des troubles du langage 
et de pouvoir collaborer étroitement avec les intervenants gravitant autour de ces enfants. Au 
fil du temps, nous nous sommes aperçue, en travaillant avec ces élèves, qu’ils semblaient 
avoir peu confiance en leurs capacités et souvent se trouvaient « nuls ». La question s’est 
donc posée de savoir si la structure de langage qui permet d’aider les enfants au niveau de 
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leur langage oral ou écrit (voire les deux) est positive pour eux et leur permet de prendre 
confiance en leurs capacités et d’améliorer leur langage.  
Nous avons la chance de travailler dans cette structure avec un groupe de cinq ou six élèves et 
nous pouvons donc cibler de manière personnelle et individuelle les objectifs à travailler avec 
les enfants.  
 
Pour nous, il est clair qu’un lien existe entre les troubles du langage et l’estime de soi. Nous 
allons le démontrer plus précisément dans le cadre conceptuel.  
 
Nous nous sommes donc posée la question de savoir si ce que nous faisons au sein de cette 
structure est bénéfique pour les élèves. Est-ce un lieu dans lequel ils se sentent bien et qui leur 
permet d’augmenter leur estime de soi et de développer leur langage? 
 
Dans la présente recherche, nous allons développer certains concepts primordiaux pour le 
développement de l’enfant. Il s’agit du développement du langage oral ainsi que de l’estime 
de soi. 
 
Lors de la phase exploratoire de ce travail, nous avons pu prendre connaissance des 
recherches effectuées sur les questions de la dysphasie et de l’estime de soi. Il est donc 
important de faire un point sur leur avancée. Puis dans un deuxième temps, nous mettrons en 
lumière les liens possibles entre ces deux concepts.  
 
Touzin (2004) nous parle de ces enfants pour qui l’acquisition du langage est périlleux et 
problématique. En effet, selon cet auteur, « le langage ne s’apprend pas de façon contrainte, 
ne nécessite pas d’apprentissage formel, mais se développe de façon quasi magique chez la 
plupart des enfants, sans qu’ils fournissent d’effort conscient important » (p.14). Il poursuit 
en ajoutant que c’est en voyant des enfants pour qui l’apprentissage n’est pas facile et qui 
doivent « apprendre à parler » que nous saisissons que le langage est « un savoir-faire très 
complexe ».  
 
Le langage a donc une valeur inestimable, car il fait partie de tout ce que nous pouvons 
réaliser au cours de notre vie. Nous ne pouvons pas imaginer nous en passer. Et pourtant, de 
nombreux enfants sont confrontés à des troubles du langage, plus ou moins sévères, mais qui 
constituent pour eux des obstacles parfois infranchissables.  
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Cela touche également les familles pour qui l’école devient un lieu de souffrance pour leur 
enfant. L’école est alors synonyme, pour les enfants comme pour les parents, d’un « véritable 
parcours du combattant », jalonné de déceptions et de douleurs.  
 
Nous pouvons dès lors repérer rapidement le problème qui peut se poser avec des enfants 
ayant des troubles du langage oral au sein d’une classe ordinaire. Étant donné que de 
nombreuses évaluations se font de manière orale, il est assuré que ces enfants auront de 
grosses difficultés dans le domaine scolaire.  
 
Cependant, ce n’est pas parce qu’un enfant présente des difficultés scolaires, importantes ou 
non, qu’il n’a pas soif d’apprendre. Il faut reconnaître donc que ces enfants présentant des 
troubles spécifiques du langage ont une manière différente d’apprendre et de comprendre. Il 
est important de prendre en compte cet aspect-là au sein des classes et de leur donner la 
possibilité de parvenir à un résultat, en passant peut-être par des chemins détournés.  
 
De plus, comme le souligne Revol (2001), le développement du langage permet également de 
développer la personnalité. Comme nous le verrons plus tard, l’estime de soi est une de ses 
composantes qui se développe dès le plus jeune âge. Dès lors, se pose la question du lien qu’il 
peut y avoir entre le développement du langage et l’estime de soi.  
Un langage oral déficient peut-il être la cause d’une mauvaise estime de soi ? Le 
développement du langage chez ces enfants peut-il améliorer l’estime qu’ils ont d’eux-
mêmes ? 
 
Comme nous travaillons dans une nouvelle structure qui accueille les enfants dysphasiques, 
un autre point est à soulever. Il s’agit du concept d’intégration. Celui-ci est étroitement lié à 
l’estime de soi. En effet, un enfant placé dans une classe spéciale peut-il avoir une bonne 
estime de lui-même ? N’a-t-il pas une image négative renvoyée de la part des autres enfants ? 
Ce sont ces questions qui se posent dans le cadre de cette recherche. Le fait que cette structure 
soit souple et adaptative permet-il aux enfants de se sentir appartenir à un groupe-classe ? Le 
déplacement durant quelques matinées est-il bénéfique pour eux ? 
 
Dans le cadre de l’intégration, un pas fut franchi en Valais avec le décret d’application de la 
Loi sur l’enseignement spécialisé (25 juin 1986). Des mesures scolaires furent mises sur pied 
afin de donner aux enfants ayant des troubles ou des handicaps, la possibilité de suivre tout de 
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même une scolarité. Par ce décret furent donc créés : des appuis pédagogiques intégrés, des 
classes à effectif réduit, des classes d’observation et d’adaptation du cycle d’orientation, des 
classes de préapprentissage et des institutions scolaires spécialisées.  
 
Dans l’article 2 de la Loi il est dit : « la présente loi prévoit le cadre des mesures permettant 
l’intégration scolaire et post-scolaire ». Il est ajouté : « l’intégration totale ou partielle des 
élèves dans les structures ordinaires de formation est recherchée, tout en répondant aux 
besoins de tous les élèves de la classe ». 
 
Nous voyons bien que l’intégration est un sujet qui occupe les esprits et qui évolue au fil du 
temps. Le souci de maintenir les enfants ayant des troubles, des handicaps ou des problèmes 
d’apprentissages dans les classes est une des préoccupations principales qui ressortent des 
articles de loi cités plus haut.  
 
En 1996, une classe ressource a été créée en ville de Sion. Cette classe avait pour but de 
donner la possibilité aux enfants ayant des difficultés de tous ordres de se rendre, pour des 
périodes limitées, au sein d’une classe « spéciale ». Il ne s’agissait pas à proprement parler 
d’une classe, mais d’un endroit dans lequel les enfants pouvaient être aidés de manière 
individuelle par un enseignant spécialisé. Cette classe a été ouverte dans un souci 
d’intégration. Les enfants, en effet, restaient dans leur classe et pouvaient bénéficier de demi-
journées d’aide particulière. Pour des raisons d’organisation, cette classe a fermé ses portes en 
2000. 
 
Nous pouvons faire un lien entre cette classe ressource et la structure de langage. En effet, la 
structure de langage permet aux enfants de bénéficier de l’aide spécialisée tout en restant 
actifs au sein de leur classe et en gardant un lien avec leurs camarades. 
Reprenons une citation de Gérard (1989) qui nous tient à cœur : « l’enfant dysphasique ne 
peut s’adapter à l’école telle qu’elle est. Mais celle-ci peut-elle s’adapter à l’enfant 
dysphasique ? (p.97) » 
 
Les questions seraient donc de voir dans quelle mesure une structure comme celle-ci permet 
aux enfants de s’améliorer dans le domaine du langage oral et de voir si le développement du 
langage permet d’améliorer l’estime de soi. Une autre question portera sur la structure de 
langage, son côté intégratif et les bénéfices que les élèves pourraient en tirer. 
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Partie théorique 
2. Le cadre conceptuel 
 
Dans ce chapitre, nous allons traiter des concepts primordiaux basés sur des fondements 
théoriques. Dans un premier temps, nous allons définir, expliquer et approfondir le concept de 
soi et d’estime de soi. Puis nous aborderons le thème de l’intégration, grand concept qui fait 
l’objet de nombreuses études et qui fait partie intégrante de notre métier d’enseignant 
spécialisé. Et pour finir, nous traiterons des troubles du langage, et plus précisément 
« des » dysphasies. Puis, nous tenterons de faire des liens entre ces différents concepts. 
2.1 Le concept de soi et l’estime de soi 
  2.1.1 Clarification des terminologies 
 
En lisant la littérature qui concerne le vaste sujet qu’est l’estime de soi, nous remarquons qu’il 
existe de nombreux termes utilisés pour la définir. Des zones d’ombre subsistent cependant 
autour de ce terme. Il s’agit ici de clarifier tout cela et de définir plus précisément la notion 
d’estime de soi.  
 
Le concept d’estime de soi est employé très fréquemment dans le domaine scolaire. Certains 
échecs scolaires ou difficultés d’apprentissage sont imputés à une mauvaise estime de soi de 
l’élève. Il est donc intéressant d’approfondir davantage ce concept et de relever les aspects 
importants que revêt ce dernier. 
 
De nombreux auteurs ont travaillé cette question et nous allons maintenant essayer de retirer 
de leurs recherches les éléments primordiaux. L’Ecuyer (1978) définit l’estime de soi comme 
un système possédant plusieurs dimensions. Ce système est composé d’un ensemble de 
perceptions que peut éprouver une personne au sujet d’elle-même. Les contenus de ces 
dernières émergent d’une part de l’expérience personnelle de l’individu, et d’autre part de 
l’influence des autres sur ses propres perceptions.  
 
Nous remarquons que, comme le dit Lamia (1998, p.107), la notion d’estime de soi change 
selon les auteurs, les pays et les différents courants ou écoles. L’Ecuyer (1978, p.26) insiste 
sur le fait que la différence entre le concept de soi et l’estime de soi réside principalement 
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dans la forme, dans la terminologie plus que dans le fond. La notion de « concept de soi » est 
plutôt citée par des auteurs anglophones et utilisée en Amérique ; quant aux notions « d’image 
de soi » ou de « représentation de soi », elles sont plutôt utilisées par les Européens. Donc les 
termes seront utilisés selon les auteurs présentés. 
 
Cependant, un terme change de sens par rapport aux premiers cités. L’estime de soi ferait 
partie intégrante du concept de soi, elle en est son appréciation. Lamia (1998, p.110), nous dit 
que « l’estime de soi découlerait de l’évaluation qu’une personne donne d’elle-même sur la 
base de ses caractéristiques personnelles ». Cette évaluation peut être positive ou négative.  
 
Pakzad (2001) nous montre que le concept de soi est extrêmement important dans le 
développement de la personnalité. Selon cet auteur, si l’enfant ou l’adolescent a la conviction 
de posséder des compétences appropriées dans un domaine, cela lui permettra d’avoir des 
réponses conformes aux situations qu’il vit. La conviction qu’il a de ses compétences va 
l’aider à développer une assurance et à avoir une affectivité équilibrée. Cette conviction est 
donc un facteur de confiance. 
 
Il est également important de signaler que, dans le cas de ces deux notions, il y a évolution 
tout au long de la vie. Elles ne sont pas figées et peuvent changer en fonction des expériences 
personnelles. 
  2.1.2 Définition de l’estime de soi et ses caractéristiques 
 
Selon Susan Harter, chez les professionnels, l’estime de soi se définit comme 
suit : « évaluation globale de la valeur de soi en tant que personne. Il s’agit de l’évaluation 
qu’un individu fait de sa propre valeur, c’est-à-dire de son degré de satisfaction de lui-
même». 
 
Selon André & Lelord (1999), le verbe « estimer » nous vient du latin « aestimare », qui 
signifie « évaluer ». Cependant sa signification est double. En effet, nous remarquons qu’il y 
a, d’une part, la notion de valeur (« déterminer la valeur de… ») et, d’autre part, la notion 
d’opinion (« avoir une opinion sur…»). Lorsque nous parlons d’estime de soi, il en ressort 
donc le point « déterminer sa valeur personnelle ». 
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Ces deux auteurs nous prouvent donc que le jugement que nous portons sur nous-mêmes est 
primordial à un bon équilibre. En effet, lorsque nous portons un jugement positif sur nous-
mêmes, cela nous permet de faire face à des obstacles qui se présentent et de nous sentir bien 
dans notre peau. Il nous permet donc d’agir de façon efficace. 
 
Dans le cas contraire, le jugement négatif va provoquer des souffrances et des désagréments 
qui vont rendre le quotidien plus difficile.  
 
Toujours selon André & Lelord (1999), il y aurait deux aspects importants à prendre en 
compte: 
• L’importance du regard que nous portons sur nous-mêmes 
• Le fait d’aimer ce que l’on voit 
 
De plus, André & Lelord (1999, pp.16-21) nous apportent trois éléments qui sont étroitement 
liés. Ces trois éléments composent la notion d’estime de soi : 
 
1. L’amour de soi : cet aspect est le plus important, car il s’agit de s’aimer soi-même. 
Aimer est un sentiment qui ne dépend pas des performances. Cependant, il est 
extrêmement difficile de cerner le degré d’amour de soi d’une personne. En effet, il 
n’est pas évident de cibler objectivement cela de par le « masque social » mis en 
place.  
2. La vision de soi : il s’agit là du regard que nous portons sur nous-mêmes. L’évaluation 
que nous faisons de nos points forts ou faibles. Cette vision est également souvent 
apportée par notre entourage. 
3. La confiance en soi : être confiant, c’est penser que l’on est capable de faire certaines 
choses ou non. Elle nous permet également d’agir de façon adéquate dans une 
situation. Cette notion serait une conséquence des deux premiers points. Cependant, 
son importance n’est pas à prendre à la légère. 
 
Coopersmith (1984, p.6) donne une définition différente de l’estime de soi :  
 
« […] l’expression d’une approbation ou d’une désapprobation portée sur soi-même. 
Elle indique dans quelle mesure un individu se croit capable, valable, important. C’est 
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une expérience subjective qui se traduit aussi bien verbalement que par des 
comportements significatifs. » 
 
Mallet (2007, p.119) définit l’estime de soi comme étant : « une évaluation de l’ensemble des 
représentations que le sujet se fait de lui-même, dans une appréciation tout d’abord 
globale. ». 
 
Selon James (1998, cité par Mallet, 2007), nous avons une estime de soi globale, addition de 
plusieurs estimes de soi spécifiques, qui peuvent correspondre à plusieurs domaines. Elles 
sont donc le rapport entre les attentes et les réussites de l’individu. Si le niveau de réussite est 
égal ou plus grand que ses attentes, l’estime de soi sera élevée, mais au contraire, si les 
réussites ne parviennent pas à égaler les attentes, l’estime de soi de la personne sera moins 
grande. Cependant, une personne peut avoir une bonne estime de soi dans le domaine privé, 
mais une estime de soi moindre dans le domaine scolaire, car des difficultés peuvent survenir 
et les attentes ne seront pas comblées.  
 
James (1998) illustre ainsi l’estime de soi: 
                    Succès 
Estime de soi =   ------------- 
                                 Prétentions 
 
Lorsqu’un élève réussit à l’école, il n’y a pas beaucoup de danger pour l’estime de soi 
(succès). Quant aux prétentions, cela dépend de l’importance que la personne accorde aux 
différents domaines du soi et aux stratégies qu’elle met en place pour accroître ou diminuer la 
valeur accordée à ces domaines.  
 
Cooley (1902), cité par Harter (1994), nous explique que « le sentiment de valeur de soi serait 
une construction sociale. Les évaluations que l’on ferait de soi-même seraient ainsi façonnées 
par les interactions sociales et linguistiques avec les autres, déjà durant l’enfance ».  
 
Un autre auteur parle de cette vision de l’estime de soi qui varie selon les domaines. En effet, 
Bandura (2007, p.25) nous dit que : « les individus ont des niveaux différents d’estime de soi 
selon qu’il s’agisse de leur travail, de leur vie de famille ou de leur vie sociale ». Nous 
voyons bien par ces quelques points de vue que l’estime de soi est multidimensionnelle. 
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Cependant, il faut prendre en compte l’aspect global de l’estime de soi et même si l’estime de 
soi d’une personne est haute dans un domaine, elle sera additionnée à d’autres domaines.  
 
Mead (1925), se trouvant dans la même lignée sociale que Cooley, nous dit que « nous 
apparaissons comme nous-mêmes dans notre conduite dans la mesure où nous adoptons 
l’attitude que les autres ont envers nous. Nous prenons le rôle de l’autre généralisé. » 
Rodriguez-Tomé (1972, p.31-32) ajoute un aspect supplémentaire au concept de soi. En effet, 
il nous dit que le regard d’autrui est également important pour l’estime de soi. Il 
dit : « l’image sociale est une composante de base, condition nécessaire de toute conscience 
de soi ». Il est important donc de mettre en évidence cette composante lors du calcul de 
l’estime de soi.  
 
Le regard des autres est donc un autre facteur à prendre en compte. Selon Harter (1990a), qui 
précise davantage cela, les parents ont tout d’abord la plus grande influence sur leurs enfants, 
puis, plus tard, l’approbation des pairs devient la plus importante et influence l’estime de soi.  
D’autres auteurs nous donnent des définitions plus précises sur la question. En effet, les 
travaux de Rosenberg (1979) nous prouvent que l’estime de soi pour des enfants d’environ 
huit ans est influencée par la manière dont ils perçoivent leurs compétences dans des 
domaines dans lesquels la réussite a une grande importance. En d’autres termes, les enfants 
qui ont une haute estime de soi se sentent à l’aise et compétents dans des domaines dans 
lesquels ils trouvent que la réussite est importante. Et pour ceux qui ont une faible estime 
d’eux-mêmes, ils ne se sentent pas compétents dans les domaines où la réussite est 
importante.  
 
Tous les travaux de ces auteurs conduisent à une construction du modèle d’estime de soi.  
Selon De Saint-Paul (1999), l’estime de soi est essentielle pour tout être humain. En effet, elle 
est primordiale pour sa santé physique et psychique. Elle favorise également son efficacité, 
son épanouissement et sa capacité d’adaptation. De plus, selon lui, l’estime de soi est 
évolutive, elle suit la progression de la personne.  
 
Toujours selon le même auteur, l’estime de soi est considérée comme un concept 
particulièrement complexe et celle-ci peut influer sur les sentiments que les individus peuvent 
ressentir. L’un de ces sentiments est la confiance en soi. Celui-ci est défini comme un 
sentiment de sécurité et d’assurance. La personne sait donc qu’elle peut se fier à elle-même.  
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Meram et al. (2006) ajoutent que l’estime de soi ne se construit pas uniquement à l’intérieur 
de l’individu, mais également par les contacts extérieurs à la personne. En détectant les 
indices donnés par les personnes l’entourant, l’individu va comprendre s’il est digne de 
confiance ou non. Toujours selon les mêmes auteurs, les personnes entourant l’individu, hors 
du champ familial, sont importantes pour l’estime de soi. L’estime de soi se développe par ce 
biais-là également.  
 
Si un enfant, au sein d’un groupe-classe, se sent écouté par ses camarades, il pourra avoir une 
bonne image de lui et, par là, apprendre certaines aptitudes sociales importantes, comme 
l’écoute de ses camarades et la sympathie.  
 
Un aspect théorique vient consolider ce qui a été dit. En effet, comme expliqué 
précédemment, l’être humain a besoin de « satisfaire » certains besoins et de pouvoir vivre 
dans des conditions acceptables et satisfaisantes. Maslow (1943) nous apporte un élément 
supplémentaire concernant cet aspect. Cet auteur nous explique, sous la forme d’une 
pyramide composée de cinq niveaux, les différents besoins de l’être humain.  
Ces différents niveaux sont : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 1: la pyramide de Maslow 
 
Les besoins physiologiques sont liés à la survie de l’individu. Ce sont des besoins très 
concrets (faim, soif…). Les besoins de sécurité consistent à se protéger contre les différents 
dangers qui peuvent nous menacer. Le besoin d’appartenance se rapporte à l’envie qu’a tout 
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être humain de faire partie d’un groupe et d’être accepté par celui-ci (famille, travail, 
école…). Le besoin d’être reconnu, ou le besoin d’estime, est un prolongement du besoin 
d’appartenance. En effet, celui-ci consiste à être reconnu en tant qu’entité du groupe. Quant 
au besoin de réalisation de soi, il s’agit de sortir des besoins purement matériels pour atteindre 
la plénitude.  
 
Nous nous pencherons plus précisément sur les besoins d’appartenance et d’estime. De Saint 
Paul (1999) explique que le besoin d’estime de soi est un besoin psychologique que toute 
personne éprouve et qu’il est possible d’entretenir. La réalisation des besoins se trouvant aux 
niveaux un et deux permet d’aboutir à la réalisation de l’estime de soi. Si les besoins 
inférieurs ne sont pas « comblés », il est difficile, voire impossible, d’obtenir une bonne 
estime de soi. Le besoin d’appartenance est essentiel dans le cadre de l’estime de soi. En effet, 
il est important, pour les enfants dans notre cas, de se sentir appartenir à un groupe, en 
l’occurrence, le groupe-classe. Ils se sentent alors intégrés dans un réseau qui leur apportera 
une certaine sécurité.  
 2.1.3 Estime de soi et scolarité 
 
Nous avons pu observer plus haut que l’estime de soi a un impact sur les actions que nous 
menons et peut donc avoir des répercussions dans les domaines tels que la scolarité par 
exemple (Harter, 1998, p.71).  
 
Étant donné que nous nous trouvons dans une société qui accorde une grande importance aux 
capacités intellectuelles et aux connaissances, une forte pression est mise sur les enfants et sur 
le milieu scolaire. La phrase de Perron & Rad-Verba (1959) le montre bien : « les adultes font 
pression pour mettre la scolarité au centre de la vie de l’enfant : dans ces conditions, un très 
grand nombre de handicaps et de troubles peuvent retentir sur l’adaptation et le rendement 
scolaire » (p.293).  
 
Sous cette citation se cache l’idée que, si l’élève réussit sa scolarité et qu’il ne présente pas de 
problèmes particuliers, il sera plus apte à réussir sa vie.  
 
De par sa capacité évaluative et socialisatrice, l’école a un grand rôle à jouer dans la 
construction de l’estime de soi. Mais, inversement, pour entrer dans les apprentissages 
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scolaires, il faut avoir une bonne estime de soi. Goumaz (1991) le démontre lorsqu’il 
dit : « pour aborder dans de bonnes conditions une notion nouvelle, pour avoir envie de 
l’assimiler, il faut un minimum d’estime de soi (…). Il faut, à l’avance, dans une anticipation 
bienveillante, s’estimer capable de cet apprentissage, se dire que s’il nous a été proposé c’est 
que, certainement, on en a les moyens » (p.17). Nous voyons bien l’importance de la nature 
affective. En effet, celle-ci peut entraver les apprentissages.  
 
Dans le cadre de l’enseignement, il est possible de travailler sur ces différents aspects. Pour 
un élève qui quitte fréquemment la classe avec un enseignant spécialisé ou dans le cadre 
d’une thérapie, l’enseignant peut jouer un rôle important dans l’acquisition d’une bonne 
estime de soi de l’élève. En effet, il est possible de mettre en avant les capacités de l’élève, 
bien qu’il soit absent. Donner à l’enfant la conviction de jouer un rôle important au sein du 
groupe auquel il est attaché ou encore lui donner des responsabilités en lui octroyant un statut 
particulier dans une branche qu’il affectionne, sont autant de petites attentions de la part de 
l’enseignant qui vont permettre à l’enfant de se sentir appartenir au groupe et d’être valorisé 
en tant que membre à part entière de celui-ci. L’élève peut également être mis au centre des 
activités, tout en tenant compte de ses besoins au niveau de son organisation (Duclos & 
Laporte, 1995). 
 
Pour Duclos (2000 ;2002a), il est possible, pour un enseignant, d’augmenter l’estime de soi de 
l’élève absent de la classe pendant certaines périodes. Il s’agit par là de travailler sur son 
sentiment de sécurité au sein de la classe, que l’on nommera la sécurité extérieure ou 
physique. Cela lui permettra d’intégrer une sécurité intérieure ou psychologique. La sécurité 
extérieure peut s’exprimer par une stabilité dans le temps et l’espace. Cela peut se traduire par 
des règles de conduite constantes et une application des procédures qui doivent être claires, 
concrètes et cohérentes pour l’enfant. Une observation de l’enseignant doit également se faire 
pour savoir concrètement où en est son estime de soi. Les aspects à prendre en compte sont 
l’aisance de l’élève au sein de la classe et avec ses camarades et son degré de confiance 
envers les autres.  
 
Afin de développer son besoin de compétences, la personne en charge de l’élève doit pouvoir 
assurer à celui-ci des activités qui lui offriront le succès. Il s’agit donc de donner des défis que 
les élèves peuvent réussir. Cela amènera la motivation ainsi que l’autonomie. 
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Les élèves que nous allons prendre comme « objets d’étude » se trouvent être des enfants qui 
sortent deux demi-journées par semaine du groupe-classe pour venir dans une structure 
offrant un deuxième groupe-classe. Il est donc à supposer que l’estime de soi et le sentiment 
d’appartenance de ces enfants peuvent être diminués. En effet, selon les critères cités plus 
haut, nous pouvons penser à une baisse de l’estime d’eux-mêmes.  
2.1.4 Estime de soi et apprentissages 
 
Certains auteurs laissent à penser que les apprentissages vont de pair avec l’estime de soi. En 
effet, Covington (1992) et De Beni et al. (2003) affirment que la motivation liée à une bonne 
estime de soi est un des facteurs fondamentaux des apprentissages.  
 
Covington (1992, cité par De Beni & Moé, 2000, p.149) propose la « théorie de la valeur de 
soi ». Celle-ci semble primordiale pour esquisser un lien entre estime de soi, motivation et 
apprentissages. Cette théorie nous apprend que les personnes, et dans notre cas, les enfants, 
sont motivés par des activités qui peuvent faire ressortir leur estime d’eux-mêmes. En effet, 
des activités qui permettront de mettre en lumière des habiletés vont permettre d’augmenter 
l’estime de soi. L’enfant peut démontrer qu’il est capable de faire certaines choses ; il se 
montre compétent. Dans l’enseignement donc, mieux vaudrait privilégier les activités ou les 
situations d’apprentissages susceptible de démontrer à l’enfant qu’il possède des habiletés. Si 
l’enseignant ne propose que des tâches comportant des difficultés et des obstacles et que 
l’échec est systématique, l’enfant ne pourra pas se montrer motivé et cela engendrera une 
baisse de l’estime de soi.  
 
Haelewyck (2002) définit l’estime de soi scolaire comme « une évaluation de l’individu à son 
propre égard dans ses rapports avec l’école en général » (p.110).  
 
L’estime de soi, dans le cadre de l’école, a une grande importance et une influence 
particulière sur l’estime de soi de base. En effet, l’école prend une place très grande dans la 
vie de l’élève dans de nombreux domaines. L’estime de soi constitue donc un pré-requis aux 
apprentissages. Selon St-Laurent (2002), « la façon dont l’élève se perçoit et son degré de 
confiance en ses capacités sont garants de son bien-être personnel, mais ils influencent aussi 
ses relations avec les autres et ses apprentissages » (p.42). 
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Les bons résultats scolaires font progresser l’estime de soi de l’élève. En effet, ils augmentent 
la confiance en ses capacités scolaires propres et permettent d’avancer dans les 
apprentissages.  
 
Le cycle des apprentissages fonctionne de la sorte et l’estime de soi y a une place importante 
selon Duclos (2000).  
 
Cependant, si un élève est continuellement confronté aux échecs, le sentiment de compétences 
va diminuer ainsi que sa motivation. Si un élève est convaincu qu’il n’est pas capable de 
réaliser une tâche, il ne va pas trouver l’énergie nécessaire pour y parvenir et va baisser les 
bras.  
 
Van Grunderbeeck (1999) affirme : « les élèves avec des difficultés d’apprentissages vivent 
l’échec, la frustration, la déception. L’expérience répétée d’échecs scolaires entraîne 
inévitablement une faible estime de soi » (p.356).  
Pour conclure, Viau (1994) affirme que ce n’est pas forcément les capacités réelles des élèves 
qui comptent dans les apprentissages, mais plutôt les capacités qu’ils pensent avoir.  
 2.1.5 Le concept de soi : le point de vue de René L’Ecuyer 
 
L’Ecuyer propose un modèle d’estime de soi multidimensionnel. Son modèle se base 
principalement sur les recherches ayant été faites dans le domaine de l’estime de soi depuis 
1890 environ. Il regroupe les principaux modèles et en ressort les différentes notions et 
concepts. L’Ecuyer décrit le concept de soi comme suit : « dans son acceptation la plus 
simple, le concept de soi réfère à la façon dont la personne se perçoit, à un ensemble de 
caractéristiques (goûts, intérêts, qualités, défauts…), de traits personnels (incluant les 
caractéristiques corporelles), de rôles et de valeurs, etc. que la personne s’attribue, évalue 
parfois positivement ou négativement et reconnaît comme faisant partie d’elle-même, à 
l’expérience intime d’être et de se reconnaître en dépit des changements » (L’Ecuyer, 1994, 
p.45). Nous voyons bien, dans cette définition, que ce concept est complexe et présente de 
nombreuses facettes. Il y a tout d’abord les perceptions que la personne ressent au sujet d’elle-
même qui peuvent venir de ses expériences, mais aussi de l’influence des autres. Il y a ensuite 
une organisation hiérarchique des perceptions de soi et un processus indiquant que le concept 
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de soi évolue tout au long de la vie et changera selon les expériences. Ce concept est donc 
multidimensionnel.  
  2.1.6 L’estime de soi : le point de vue de Susan Harter 
 
Susan Harter, psychologue et chercheuse ayant travaillé sur l’estime de soi, propose une 
échelle pour calculer l’estime de soi. Celle-ci a été créée suite à des études menées à ce sujet. 
En effet, selon Harter (1985), l’enfant est placé dans des situations diverses et variées et, pour 
cette auteure, il y a des sentiments de satisfaction et d’insatisfaction dans toutes les situations 
dans lesquelles est placé l’enfant. Toujours selon Harter (1985), les enfants seraient capables 
très rapidement de déceler différents niveaux de compétences. L’échelle d’analyse de cette 
auteure, the Perceived Competence Scale for Children (PCSC), permet donc de mesurer 
l’estime de soi dans les différents domaines. 
 
Il y a quatre dimensions dans ce concept : 
• La dimension cognitive qui comporte la capacité à comprendre, à apprendre et à 
mémoriser. Si cette dimension est haute, la réputation intellectuelle de l’élève sera 
élevée et le placera dans les meilleurs élèves. 
• La dimension physique qui concerne les postures et les attitudes de l’élève face à une 
tâche donnée. 
• La dimension sociale qui englobe le domaine familial, scolaire (école, enseignants, 
camarades…). 
• La dimension générale qui représente le niveau de satisfaction ou d’insatisfaction 
générale. 
2.1.7 L’estime de soi: le point de vue de Rosenberg 
 
Nous avons déjà vu plusieurs définitions de l’estime de soi, proposées par différents auteurs. 
On peut y ajouter celle de Rosenberg (1979, 1985) également digne d’intérêt. En effet, selon 
Rosenberg (1985), « l’estime de soi élevée est un indicateur d’acceptation, de tolérance et de 
satisfaction personnelle à l’égard de soi tout en excluant les sentiments de supériorité et de 
perfection » (p.306). Pour Rosenberg, le fait d’avoir une bonne estime de soi permet de se 
respecter soi-même. Il nous transmet deux niveaux de respect : 
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1. Le respect inconditionnel veut dire que la personne se respecte elle-même, 
indépendamment de ce qu’elle peut faire. 
2. Le respect conditionnel est le lien entre les standards personnels de compétences et le 
sentiment d’accomplissement de ceux-ci. 
3.  
Pour Rosenberg, il faut avoir un respect conditionnel pour avoir une estime de soi élevée.  
Il décrit l’estime de soi comme une attitude. Celle-ci est définie comme une réaction 
émotionnelle ou évaluative envers soi. 
 
Il dit : « l’estime de soi, comme nous l’avons noté, est une attitude positive ou négative envers 
un objet particulier, à savoir, le soi… Une haute estime de soi, telle qu’elle est reflétée dans 
les items de notre échelle, exprime le sentiment qu’on est « suffisamment bien ». L’individu 
sent simplement qu’il est une personne de valeur ; il se respecte lui-même pour ce qu’il est, 
mais il ne reste pas en stupéfaction vis-à-vis de lui-même ni n’attend des autres qu’ils restent 
stupéfaits par lui. Il ne se considère pas nécessairement comme supérieur aux autres » (p.30-
31).  
 
Nous voyons donc que l’estime de soi est une évaluation globale de sa valeur et une 
évaluation qu’un individu se fait de lui-même.  
 
Rosenberg (1979) signale aussi que l’évaluation par les pairs est également très importante 
pour les personnes et principalement pour les enfants scolarisés. Dans la même ligne, Harter 
(1985) a apporté quatre facteurs importants pour l’évaluation : les parents, les enseignants, les 
camarades de classe et les amis.  
 
Nous voyons donc par là que les évaluations faites par les enseignants ont une grande 
importance pour les élèves et l’estime d’eux-mêmes.  
 
Rosenberg (1979) affirme également qu’entre l’état de soi actuel et l’état de soi idéalisé ou 
désiré, il y a une forte différence et cette différence nous donne l’estime de soi bonne ou 
moins bonne. Il dit : « ce n’est pas simplement si une personne pense qu’elle est bonne par 
rapport à une qualité quelconque qui compte, mais combien elle veut être bonne » (p.342). 
Rosenberg a créé la « Rosenberg’s Self-Esteem Scale » en 1965. Celle-ci vise à évaluer 
l’estime de soi et à percevoir la valeur que les individus se portent. Il s’agit d’un instrument 
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comportant dix items qui montre de quelle manière une personne se voit. Ce questionnaire est 
assez prisé par les chercheurs dans le milieu anglophone. En effet, il comporte des avantages 
comme la durée de la passation du test qui est brève, contrairement à d’autres, qui comportent 
des items plus nombreux et qui prennent plus de temps. Il est aussi intéressant du fait de la 
nature très globale des résultats.  
 
Nous avons choisi de prendre ce questionnaire en l’adaptant à des enfants de sept ans environ. 
Nous l’avons illustré par des images pour rendre le questionnaire plus parlant.  
 2.1.8 Impact de l’estime de soi sur la vie quotidienne de l’enfant 
 
Certains chercheurs se sont penchés sur la question de l’impact de l’estime de soi sur les 
comportements de tous les jours des personnes. Il en ressort que celle-ci a un rôle très 
important à jouer dans la vie quotidienne et prend même une grande place.  
 
Selon Harter (1994), les répercussions de l’estime de soi se verraient dans l’humeur de la 
personne (qui peut aller de la joie à la dépression). Certaines études ont montré qu’une 
mauvaise estime de soi pouvait engendrer des comportements dépressifs. Toujours selon cette 
auteure, une mauvaise image de son physique ou de sa popularité peut survenir également.  
Plus précisément dans le champ qui nous intéresse dans ce travail, Harter (1994) nous 
explique que, dans le domaine scolaire, les échecs répétés, ainsi que toutes les variables liées 
à l’école, peuvent avoir une influence sur l’estime de soi.  
 
Elle cite plusieurs conditions qui peuvent créer une mauvaise estime de soi (p.71) 
 
• « Absence de soutien de la part des pairs ou des enseignants ; 
• Transition d’environnement scolaire ; 
• Non-intégration d’un enfant dans un groupe ; 
• Exigences fixées trop élevées par rapport aux capacités de l’élève (ce qui veut dire 
qu’il ne pourra pas réaliser ses aspirations et qui entraînera donc une mauvaise 
estime de soi) ». 
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2.1.9 Les domaines de l’estime de soi 
 
L’estime de soi, tout comme le concept de soi, présentent une caractéristique 
multidimensionnelle.  
 
Harter (1982) a mis en évidence plusieurs aspects dans l’évaluation de soi. Ceux-ci évoluent 
au même rythme que l’enfant (Harter, 1999, p.118). Elle distingue cinq domaines que les 
enfants peuvent percevoir. Ces domaines constituent les composantes de l’estime de soi.  
 
1. La compétence scolaire qui concerne l’évaluation de soi au niveau intellectuel. Il n’est 
pas uniquement question de l’évaluation des capacités scolaires, mais également de 
comment l’enfant se perçoit bon. 
2. La compétence relationnelle ou sociale qui concerne les capacités de l’enfant à se 
nouer d’amitié avec les autres et aux sentiments qu’il a envers lui-même ou envers les 
autres.  
3. L’apparence physique : correspond à une évaluation qui est portée sur le physique. 
4. Le comportement concerne la façon dont l’enfant se comporte au quotidien et le degré 
de satisfaction s’y rapportant. 
5. La compétence athlétique  touche le sentiment d’être fort dans le domaine du sport. 
 
Pierrehumbert (1992) apporte une composante supplémentaire : 
 
6. La valeur propre concerne l’évaluation en général que fait l’enfant sur lui-même 
(Pierrehumbert, 1992, p.183). 
 
Cet auteur montre dans ces cinq domaines l’importance de la valeur propre, qui est la seule à 
ne pas apporter d’évaluation dans un domaine particulier. Il s’agit, dans ce domaine-là, de 
voir la tendance plus générale de l’estime de soi chez l’enfant.  
 
L’Ecuyer (1994, p.29) apporte des éléments concernant plus particulièrement l’estime de soi 
et son évolution depuis l’enfance. En effet, pour lui, l’estime de soi évolue avec l’âge et selon 
les étapes de la vie.  
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Nous parlerons ici du stade concernant les enfants de sept à onze ans, étant donné que les 
enfants pris en compte dans cette recherche se situent dans cette tranche d’âge.  
L’enfant, entre huit et dix ans, est dans la phase du développement de soi appelée « expansion 
du soi » (op.cit., p.144 et ss). Durant cette phase, l’enfant élargit son concept de soi et prend 
en compte les expériences qu’il vit ou auxquelles il est confronté pour s’adapter aux 
perceptions qu’il a de lui-même dans la vie quotidienne.  
 
Par cet apport, nous voyons bien que l’école, et tout ce qui peut s’y rattacher, présente un 
intérêt et une importance pour le développement du concept de soi et de l’estime de soi.  
A cette période-là, un grand changement survient chez les enfants. En effet, c’est à ce moment 
que débute la scolarité et que l’enfant commence le stade de la socialisation. Ce stade a une 
importance pour le développement du concept de soi et pour l’estime de soi (Miceli, 1998, 
p.20). 
2.1.10 Le sentiment d’efficacité personnelle 
 
Bandura (2007) apporte le concept de l’auto-efficacité perçue qui amène des précisions sur 
une partie de l’estime de soi. En effet, selon cet auteur, l’auto-efficacité est la croyance qu’a 
un individu de ses capacités à organiser des éléments pour parvenir à un résultat. 
 
Selon Bandura (2007), « l’efficacité personnelle perçue ne concerne pas le nombre 
d’aptitudes que l’on possède, mais ce qu’on croit pouvoir en faire dans des situations 
variées » (p.63). 
 
Selon les travaux de Bandura, il existe un lien entre ce que pense une personne d’elle-même 
dans un domaine précis et ses résultats dans ce même domaine. Cette croyance en ses 
capacités a une influence sur la ligne de conduite d’un individu. Certains domaines, tels que la 
persévérance, l’énergie fournie et le degré de réussite sont également influencés. Ce concept 
est donc très important dans le domaine scolaire, car il permet aux enfants d’évaluer leurs 
performances face aux apprentissages. Bandura (2007) affirme que l’efficacité perçue a une 
double influence face aux apprentissages : « elle exerce un impact sur la performance 
scolaire, à la fois directement, en affectant la qualité de raisonnement et le bon usage des 
compétences cognitives acquises, et indirectement en augmentant la persévérance dans la 
   
 - 24 -  
recherche de solutions » (p.328). Il est important que les enfants puissent avoir ce sentiment 
d’efficacité pour utiliser ce qu’ils savent à bon escient.  
 
Si l’on continue sur cette voie, il est facile de comprendre que s’il y a des doutes sur ce que 
l’on fait et sur soi-même, les compétences, même si elles sont présentes, peuvent être réduites 
à zéro.  
 
Il est à noter cependant que le sentiment d’efficacité personnelle est différent de l’estime de 
soi. En effet, l’efficacité personnelle concerne plus particulièrement les évaluations des 
aptitudes personnelles, tandis que l’estime de soi concerne la valeur personnelle. Par 
conséquent, une personne peut se sentir inefficace dans une tâche donnée sans pour autant 
perdre son estime d’elle-même. L’activité n’engage pas forcément la valeur personnelle.  
C’est donc la manière dont on perçoit ses compétences dans un domaine qui va influencer 
l’estime de soi.   
2.2 L’intégration 
2.2.1 Définition 
 
Comme nous avons pu le voir plus haut, le concept d’intégration existe depuis quelques 
années déjà. Certains pays sont plus en avance que d’autres dans ce domaine. Mais nous 
pourrions dire que le terme d’intégration commence à réellement prendre de l’importance 
dans les années 70. Lavallée (1990) explique que chez les anglophones et même dans la 
littérature francophone, le terme de « mainstreaming » est préféré à celui d’intégration. En 
effet, celui-ci est traduit comme un « processus d’intégration ». 
 
Toujours selon Lavallée (1990), nous pourrions définir le terme d’intégration comme « la 
création du meilleur environnement d’enseignement qui conviendrait le mieux aux besoins 
spécifiques de l’enfant » (p.197). Par cette notion d’intégration, il faudrait viser la suppression 
des classes spéciales ou des mesures particulières, et promouvoir un enseignement adéquat au 
sein de la classe régulière.  
 
Du point de vue politique, l’intégration apparaît en Valais depuis 1986, date à laquelle la 
« Loi sur l’enseignement spécialisé » a été rédigée.  
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L’article 2 de cette loi dit : « la présente loi prévoit le cadre des mesures permettant 
l’intégration scolaire et post-scolaire. Ces mesures sont prises en étroite collaboration avec 
les parents, les enseignants et les instituts spécialisés. L’intégration totale ou partielle des 
élèves dans les structures ordinaires de formation est recherchée, tout en répondant aux 
besoins de tous les élèves de la classe. » 
 
À cette période, six mesures pouvaient être prises pour les élèves en difficulté : les appuis 
pédagogiques intégrés, les classes à effectif réduit, les classes d’observation et d’adaptation de 
l’école primaire, les classes d’observation et d’adaptation du cycle d’orientation, les classes 
de préapprentissage et les institutions scolaires spécialisées. Le souci de prendre en compte 
l’élève en difficulté et de donner la possibilité à ceux-ci d’avoir une aide spécifique était donc 
déjà bien présent.  
 
Cependant, l’élève se trouvait bien souvent sorti de la classe et placé dans une structure plus 
adaptée. L’intégration n’était pas forcément considérée de la même manière qu’elle l’est 
actuellement.  
 
On définit l’intégration comme un « processus », ce qui veut dire que l’on parle d’intégration 
pour toutes les situations dans lesquelles l’enfant se trouve au plus proche d’une structure 
ordinaire. 
 
Dans une définition donnée par Moulin (1992), pour que l’enfant soit considéré comme 
intégré, il doit faire partie intégrante du groupe et de la vie de ce groupe. Dans cette 
définition, on parle plus de l’aspect « socialisant » de l’intégration. Le bien-être de l’enfant est 
également important pour qu’il puisse se développer normalement. C’est un aspect à prendre 
en compte dans le concept d’intégration. 
 
Pour Bless (2001), l’intégration est une prise en charge de l’enfant, tenant compte de ses 
besoins spécifiques, offrant une aide personnalisée. 
Moulin (1992) apporte également des éléments supplémentaires concernant l’intégration. Il 
s’agit des aspects fonctionnel, physique ou social de l’intégration.  
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L’intégration physique se traduit par des termes comme « l’acceptation » ou « l’insertion ». 
Ce qui veut dire que l’enfant sera dans la classe comme les autres, mais ne partagera pas 
forcément les mêmes activités que les autres. Ceci améliore les aspects comme la tolérance ou 
le respect de l’autre. 
 
L’intégration fonctionnelle comporte deux aspects : partager ensemble des activités 
inférieures ou de même degré. Pour le premier cas, il s’agit de faire les mêmes activités, mais 
avec un programme adapté aux besoins des élèves. Dans le deuxième cas, il s’agit de la même 
activité et du même programme. 
 
Quant à l’intégration sociale, elle permet de faire partie intégrante du groupe et de se sentir 
appartenir à celui-ci. 
 2.2.2 Les buts de l’intégration 
 
Selon le Council of Exceptional Children (1975), cité par Lavallée (1990), il y a plusieurs 
buts à l’intégration (p.198): 
 
1. « Fournir l’enseignement le plus approprié à chaque enfant dans le milieu le plus 
normal possible ; 
2. Voir aux besoins scolaires de l’enfant au lieu de l’étiquetage clinique du diagnostic 
tels que : handicapé mental, handicapé physique, sourd, muet ou l’enfant en troubles 
d’apprentissage ; 
3. Voir et créer des alternatives qui aideraient l’enseignant régulier à répondre aux 
besoins des enfants en difficulté d’adaptation et d’apprentissage intégrés dans une 
classe régulière ; 
4. Unir les possibilités de l’enseignement régulier et de l’enseignement spécial de 
manière à ce que tous les enfants puissent avoir la possibilité d’enseignement égal ». 
 2.2.3 Rapport COPEX : le système en cascade 
 
Le but de ce modèle en cascade proposé pour la première fois par Reynolds (1962), cité par 
Bartolf (1977), est de prouver que la plupart des enfants handicapés peuvent être inclus au 
sein d’une classe régulière avec des aménagements certes, mais qui restent raisonnables. 
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Le modèle proposé par COPEX (1976), repris par Moulin (1992), donne les différents 
« paliers » d’intégration possibles.  
 
                               
Figure 2: Le système en cascade proposé dans le rapport Coppex (1976) 
 
Il y a huit niveaux présents dans ce schéma. Les niveaux de 1 à 5 font partie des formes 
d’intégration possibles.  
 
1. Intégration individuelle à temps complet dans une classe ordinaire ; 
2. Intégration dans une classe ordinaire, à temps complet, de plusieurs élèves handicapés 
avec adjonction d’un enseignant spécialisé ; 
3. Intégration individuelle à temps partiel cumulée avec la fréquentation d’une institution 
ou d’une classe spécialisée ; 
4. Classe spécialisée insérée dans une école ordinaire en accueillant ponctuellement des 
élèves de classes ordinaires (classe intégrée avec intégration inversée) ; 
5. Classe spécialisée insérée dans une école ordinaire (dite classe intégrée). 
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La structure de langage de la ville de Sion se situerait dans le niveau trois de ce schéma. En 
effet, les élèves sont intégrés dans une classe ordinaire et ils en sortent quelques heures par 
semaine selon les besoins.  
 2.2.4 Le modèle des possibilités de services centrés sur l’élève et 
ses besoins 
 
Dans ce modèle présenté par la Commission Scolaire Baldwin-Cartier, cité par Lavallée 
(1990), nous pouvons constater huit niveaux d’intégration. Cependant, au contraire du modèle 
en cascade, ces huit niveaux ne sont pas hiérarchisés. En effet, l’élève est au centre du modèle 
et il peut être dirigé où les besoins l’exigent.  
Il peut avoir la possibilité de se trouver dans deux niveaux, si ses besoins le demandent.  
 
                            
Figure 3: Niveau d'intégration de la Commission Baldwin-Cartier 
2.3 Les troubles du langage : la ou les dysphasie(s) ? 
 
 2.3.1 Définition générale 
 
Dans les domaines de la pathologie du langage, un domaine fait débat : la dysphasie. Ce 
terme est apparu au tout début du XXème siècle. Cette dénomination désigne les troubles du 
langage sans cause physique ou neurologique reconnue.  
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Dans un premier temps, il est important de distinguer la ou les dysphasie(s) du retard de 
langage. En effet, l’association est souvent faite entre ces deux termes, mais de nombreux 
auteurs nous expliquent que ceux-ci sont toutefois bien différents. Gérard (1989) parle de 
retard de langage sous la définition d’un « trouble fonctionnel résultant d’un mauvais 
remplissage du cadre et susceptible de s’amender grâce à une optimisation des conditions de 
stimulation » (p.19). La dysphasie, quant à elle, se définirait plus comme un trouble structurel, 
ce qui lui donne sa forme durable dans le temps.  
 
Nous voyons donc par cette brève distinction que la dysphasie est un domaine complexe dans 
lequel de nombreux paramètres sont à prendre en considération.  
 
La définition qui prévaut encore aujourd’hui semble être celle d’Ajuriaguerra (1965) et de ses 
collaborateurs. Ils définissent celle-ci comme suit : « les désordres présentés par les 
dysphasiques se caractérisent par un trouble de la réception et de l’analyse du matériel 
auditivo-verbal, des désordres dans l’agencement des éléments syntaxiques constituants du 
récit et des difficultés dans les mises en relation lexicales. Le vocabulaire lui-même n’étant 
pas un critère suffisant. Il y a une homogénéité relative du déficit entre compréhension-
réalisation-support sémantique » (Ajuriaguerra, 1974, p.355). 
 
Ajuriaguerra (1965) et ses collaborateurs précisent également que les troubles dysphasiques 
sont évolutifs et sont susceptibles de progresser durant la vie. Il est donc important de faire 
des évaluations régulières pour contrôler le rythme de progression ou l’éventuelle stagnation 
du langage.  
 
Selon Chevrie-Muller (2007, p.362), la définition des troubles du langage qui prévaut pour la 
plupart des auteurs se présente comme suit : «toute apparition retardée et tout développement 
ralenti du langage qui ne peuvent être mis en relation avec un déficit sensoriel (auditif), avec 
des troubles moteurs des organes de la parole, avec une déficience mentale, avec des troubles 
psychopathologiques (notamment les « troubles envahissants du développement »), avec une 
déprivation socio-affective grave, avec une lésion -ou un dysfonctionnement- cérébrale 
évident ». Cette définition se dit par exclusion. En effet, étant donné les nombreux aspects que 
revêtent les troubles du langage de type dysphasique, il est plus évident de nommer les 
aspects qui ne sont pas pris en compte dans ces troubles du langage spécifiques. 
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Pour la plupart des auteurs, la dysphasie est un trouble du langage oral plus ou moins durable, 
dans lequel nous trouvons, selon De Weck (1996) « un décalage temporel et une déviance 
dans le développement des capacités linguistiques par rapport au développement du langage 
dit normal » (p.8). La dysphasie comporte un aspect qui la distingue d’autres troubles du 
langage : la durée. En effet, la notion de durée ne se retrouve pas dans le « simple » retard de 
langage dans lequel nous trouvons uniquement la notion de décalage temporel. Les enfants 
souffrant d’un retard de langage sont, en effet, en retard au niveau langagier par rapport à leur 
âge. En ce qui concerne les enfants souffrant de troubles dysphasiques, il est question de 
« déviance » qui, comme le dit De Weck (1996, p.8), « est un développement du langage 
différent dans ses manifestations langagières, tant en production qu’en compréhension ».  
 
Gérard (1989) formule la définition de la dysphasie par « l’existence d’un déficit durable des 
performances verbales, significatif en regard des normes établies pour l’âge » (p.12). Il 
reprend trois points qu’il considère comme importants dans sa définition. Le premier est celui 
de la durée. Il prend cet aspect comme primordial dans la définition, car cela montre le côté 
handicapant de ce trouble, plus que le trouble lui-même. En effet, il n’est pas possible pour les 
professionnels du langage de prétendre pouvoir guérir des enfants atteints de troubles 
dysphasiques. Là réside toute la difficulté de travailler avec des enfants présentant ce genre de 
trouble. L’accent est mis sur l’adaptation sociale et affective de l’enfant et non sur la guérison 
à proprement parler.  
 
Gérard (1989) parle également, dans sa définition, de « déficit significatif des performances ». 
Par là, il exprime le fait que la dysphasie ne se résume pas à « un enfant qui ne parle pas ». Il 
n’est pas seulement question d’une insuffisance de la production verbale, mais également de 
« l’inadéquation de l’acte langagier à la situation dans laquelle il est produit » (p.14). C’est 
pour cela que l’utilisation des tests, dans le domaine de l’orthophonie, est primordiale pour 
déterminer si l’écart des performances peut être considéré comme « normal » ou comme 
faisant partie du « pathologique ».  
 
Gérard (1989) parle également du diagnostic par exclusion, déjà présenté plus haut. Nous n’y 
reviendrons pas dans ce paragraphe.  
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Bien que tous les auteurs s’accordent à dire que le trouble du langage de type dysphasique 
s’observe sans autre déficit connu tels que l’autisme, les déficits auditifs, les malformations  
des organes bucco-phonatoires ou encore des troubles neurologiques acquis, il est à penser 
que ces troubles langagiers ne sont pas sans conséquences sur la vie de l’enfant.  
 
En conclusion de ce chapitre, nous pouvons avancer, comme le prétend Gérard (1989) que la 
dysphasie se caractérise par « des ensembles de comportements s’écartant de la norme 
développementale, caractérisant des populations d’enfants qui vont avoir en commun 
certaines particularités anamnésiques et un même type de difficultés évolutives » (p.25). 
 
Les études menées sur le sujet du trouble de langage ne sont pas encore assez précises 
concernant la définition même de la dysphasie. En effet, certains points font l’unanimité 
auprès des chercheurs, quant à d’autres, il est plus difficile de se prononcer. Une des questions 
qui se pose actuellement est le fait que le déficit langagier peut prendre de nombreuses 
formes. Il faudrait alors créer une classification de ces troubles d’ordre dysphasique.  
 2.3.2 Tentative de classification 
 
Des études ont tenté de classer les troubles du langage. Cependant, les chercheurs se sont 
heurtés à quelques difficultés.  
 
Une première étude a essayé de classer les troubles du langage d’un point de vue 
neurologique. Elle s’est soldée par un échec, étant donné que les informations n’étaient pas 
suffisantes pour être utilisées.  
Une autre étude a tenté de classer les troubles du langage selon les différents niveaux : 
traitement auditif ou décodage linguistique.  
D’autres chercheurs se sont basés sur les troubles de la discrimination de la parole, les 
troubles de la mémoire verbale à court terme et les troubles des capacités syntaxiques.  
 
Ces études, prétendant que les enfants présentant des troubles de langage souffrent du même 
trouble ou ne se basant que sur un seul aspect des troubles du langage, tiennent un discours 
quelque peu simpliste. Rapin & Allen (1983) prétendent qu’il ne suffit pas de prendre en 
compte le langage produit par l’enfant, mais également toutes les interactions 
communicatives. Par les tentatives d’études concernant ce sujet, nous remarquons bien que le 
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domaine est vaste et que de nombreux points sont encore à traiter et à étudier. Une chose est 
sûre : la dysphasie est un terme qui doit être mis au pluriel. Nous devons parler des 
dysphasies, étant donné la multiplicité des aspects concernant les troubles du langage.  
 
 2.3.3 Différents types de dysphasie 
 
D’Alboy (2001, citée par Romagny, 2008, p.47) parle de deux grands types de dysphasies : 
 
• « La dysphasie réceptive caractérisée par un trouble majeur de la compréhension 
avec un trouble d’identification des bruits familiers, un trouble phonologique, un 
trouble de l’encodage syntaxique, un trouble d’évocation lexicale et un langage peu 
informatif. 
• La dysphasie expressive qui, comme son nom l’indique, est caractérisée par des 
troubles de l’expression ». 
 
Chevrie-Muller & Narbonna (1996) donnent des précisions concernant la dysphasie 
expressive. Celle-ci concerne « les formes phonologiques pures, phonologiques-syntaxiques, 
anomiques, sémantiques-pragmatiques et apraxies verbales ».  
 
Toujours selon les mêmes auteurs, il existe quatre formes de dysphasies expressives (pp.47-
48) : 
• « La dysphasie phonologico-syntaxique (la plus fréquente) se caractérise par une 
réduction verbale massive, un trouble phonologique, un trouble de l’encodage 
syntaxique, une réduction lexicale importante, des troubles praxiques oro-faciaux, une 
compréhension peu perturbée mais qui peut être limitée, un langage tout à fait 
pragmatique ; 
• La dysphasie de production phonologique avec une absence de réduction du langage, 
un défaut d’intelligibilité (le trouble phonologique étant aggravé par la répétition), un 
trouble de l’encodage syntaxique, un trouble de l’organisation du récit, un manque de 
mot (avec utilisation de conduite d’approche), parfois des troubles praxiques oro-
faciaux, une bonne compréhension verbale, un langage informatif, un trouble de la 
concaténation (tâches séquentielles) ; 
• La dysphasie lexicale-syntaxique (dysphasie mnésique) est un trouble de la fonction 
de rappel et de la fixation, lié à une atteinte du contrôle sémantique. Les capacités 
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mnésiques étant impliquées sur les versants expressif et réceptif, il existe des déficits 
sur les deux versants : l’expression orale est fluente et intelligible mais limitée par un 
manque de mots important ; la compréhension orale dépend de la longueur des 
énoncés. Dans ce cas-là, l’enfant est très conscient de ses difficultés et de ses 
inaptitudes ; 
• La dysphasie sémantique-pragmatique avec troubles sur les versants sémantique et 
pragmatique du langage (vocabulaire inadéquat et utilisation de formules plaquées). 
Au contraire de la dysphasie lexicale-syntaxique, l’enfant ne semble pas avoir 
conscience de ses difficultés ».  
 
Gérard (1989) apporte des précisions concernant la dysphasie phonologico-syntaxique. Selon 
cet auteur, elle comporterait quatre traits caractéristiques : 
 
Si on analyse les productions verbales des enfants présentant ce type de dysphasie, il en 
ressort donc : 
 
1. Une altération majeure du système phonologique, ce qui rend leur discours peu 
intelligible ; 
2. L’encodage syntaxique est perturbé. Les productions présentent souvent des erreurs de 
type grammatical ; 
3. L’enfant présentant ce genre de dysphasie a souvent un discours informatif, mais cela 
est dû à la présence importante de gestes et de mimiques qui aident à la 
compréhension ; 
4. Le vocabulaire est très restreint. 
 
D’après Romagny (2008), selon les types de dysphasies, ces éléments peuvent être imbriqués. 
De plus, des troubles tels que trouble de l’attention, trouble de la motricité ou encore hypo- ou 
hyperactivité peuvent se joindre au trouble du langage. Ces troubles seraient liés au trouble 
neurologique.  
 2.3.4 Facteurs étiologiques de la dysphasie 
 
Il n’existe que peu de sources parlant de la cause de la dysphasie. L’élément que nous avons 
concernant ce sujet reste la définition par exclusion. En effet, il s’agit, comme cité plus haut, 
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d’exclure certains aspects pour parvenir à poser le diagnostic de dysphasie (aucune 
défaillance neurologique, sensorielle, psychiatrique ou socioculturelle). 
Des études se basent sur des analyses génétiques développées pour détecter d’éventuels gênes 
impliqués dans ces troubles.  
Borel-Maisonny et Launey (1972) abordent ce sujet. Ces auteures parlent d’étiologie et non 
de cause. En effet, selon elles, les aspects étiologiques ne peuvent être à eux seuls la cause des 
problèmes de langage. Toujours selon ces auteures, « chacun est à retenir dans un 
groupement étiologique, qui est différent pour chaque cas » (p.91).  
 
Un des aspects que ces auteures mettent en évidence est le facteur affectif et émotionnel. 
Beaucoup de chercheurs ont tenté de mettre en lumière le lien qui pourrait exister entre un 
« désordre affectif » et le trouble du langage. Il est avéré que de nombreux enfants souffrant 
de dysphasie ont des problèmes affectifs. Les situations contenues dans cet aspect sont : 
• La surprotection maternelle 
• Le comportement rejetant 
• Le délaissement 
 
Borel-Maisonny et Launey (1972) mettent également en avant les facteurs environnementaux. 
Sous cette appellation se trouvent : 
• Le milieu environnant 
• Le bilinguisme 
• La gémellité 
 
Cependant, ces informations doivent être utilisées avec précaution, car très peu d’études ont 
été menées concernant l’étiologie des dysphasies.  
 
Toutefois, la plupart des chercheurs parlent de facteurs génétiques et de particularités du 
cerveau de la personne dysphasique. Les études actuelles se dirigent dans cette direction et se 
penchent sur des facteurs génétiques. 
Une chose est sûre, l’étiologie des dysphasies reste mystérieuse et poly-factorielle. 
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 2.3.5 Le développement du langage 
 
Selon Bassano (2007), la plus grande partie du système de la langue maternelle se forme entre 
un an et quatre ans environ.  
 
Selon Demont & Gombert (2004), il existe des phases concernant le développement du 
langage chez l’enfant. Tout d’abord, autour de trois ou quatre ans, l’enfant peut comprendre 
des mots ou des phrases plus ou moins complexes. Il parvient à répéter des mots et à se 
corriger au niveau de la prononciation. Il est capable de segmenter des mots en syllabes, ce 
qui ne veut pas forcément dire qu’il a une connaissance de la structure phonémique. Donc, il 
est capable de discriminer lorsque quelque chose est incorrect mais cela est fondé sur des 
processus automatiques de perception et de compréhension de la parole. C’est donc « une 
activité inconsciente et automatique du système de traitement de la parole » (Demont & 
Gombert, p.49). Il est difficile de mener une réflexion sur la structure du langage chez des 
enfants de cet âge, car il est souvent question de communication orale uniquement. Selon 
Shankweiler & Fowler (2004), l’enfant prend en compte uniquement le sens, la signification 
du message plutôt que l’analyse de la structure du langage.  
 
En revanche, lorsque l’enfant se trouve en situation de lecture, il doit « saisir le caractère 
abstrait et arbitraire de l’écrit » (Demont & Gombert, p.50). À ce moment-là des 
apprentissages, il doit faire la différence entre le signifié et le signifiant. 
 
Cependant, Romagny (2008) explique que, même si un enfant présente de grandes difficultés 
dans le langage oral, il est très important de commencer la lecture avec lui. En effet, comme le 
dit Romagny (2008) « il est important de passer rapidement à l’apprentissage de la langue 
écrite, car le support visuel l’aide à améliorer son langage oral » (p.122). Il faut cependant 
veiller à combiner les pictogrammes avec la lecture, ce qui l’aidera à mettre des images sur 
des mots et à augmenter son capital-mots. 
 2.3.6 Langage et communication 
 
Bruner (1993) s’est intéressé au langage et aux précurseurs du langage chez l’enfant au cours 
de sa première année de vie. Durant les premiers mois de la vie d’un enfant, se mettent en 
place les « formats », échanges habituels entre l’enfant et la mère ou un adulte. Cela leur 
permet d’interpréter les intentions de communication respective. Selon Bruner (1993) ces 
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formats sont d’une grande importance dans le développement de la communication. Le rôle 
primordial de ces interactions enfant-adulte est un support à l’acquisition du langage.  
Toujours selon cet auteur, l’apprentissage d’une langue consiste à apprendre la grammaire de 
celle-ci, mais également à l’utiliser pour communiquer des intentions.  
Une étude menée par Harding (1983, cité par Veneziano, 1987) montre que c’est autour de 
l’âge de huit mois que l’enfant commence à produire des comportements d’attention 
conjointe. Cela démontre une intention de communiquer.  
 
Avant cette période de l’attention conjointe, Veneziano (1987, p.95) explique que « la 
tendance de la mère à traiter les comportements de l’enfant comme s’ils étaient signifiants » 
est un stade primordial dans le début de la communication. En effet, l’enfant va prendre 
conscience qu’il peut attirer l’attention de quelqu’un avec ses comportements et cela va 
amorcer le début de la communication.  
 
Bruner (1993) avait déjà mis en lumière l’aspect important que revêt la tendance 
interprétative de l’adulte sur le développement de la communication. 
 2.3.8 Troubles du langage et scolarité : compatibles ? 
 
Comme vu précédemment, il est prouvé que pour parler de dysphasie, la notion de trouble 
durable est importante. Dans ce cas, il est évident que nous ne pouvons pas « guérir » ce genre 
de trouble. Nous ne pouvons que proposer, comme le signale Gérard (2003), des mesures 
adaptatives pour aider ces enfants dont le trouble de langage est handicapant. Pour cela, il est 
primordial de pouvoir poser un diagnostic le plus rapidement possible pour que les aides 
puissent être apportées dans les plus brefs délais. Lorsque l’enseignant, et dans cette 
recherche plus précisément l’enseignant spécialisé, aura des explications concernant ce 
trouble et qu’il aura identifié quelle est ou quelles sont les atteintes au niveau du langage, il 
pourra effectuer des aménagements ou apporter des aides supplémentaires aux élèves. De par 
les apports des logopédistes ou des spécialistes du langage, l’enseignant va pouvoir réaliser 
des évaluations, mais plus précisément dans le cadre de l’école pour cerner davantage les 
points à cibler.  
 
Ce trouble, toujours selon Gérard (2003), est suffisamment conséquent pour perturber la 
réussite scolaire.  
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Touzin (2004) retrace le parcours des enfants dysphasiques depuis leur plus jeune âge et se 
rend compte que lorsque l’enfant parvient à l’âge préscolaire, il peut devenir anxieux face aux 
situations de communication et plus tard, face à ses performances scolaires et d’apprentissage 
(p.14).  
Il ajoute également que ces enfants sont souvent pris à partie par les camarades de classe, car 
la communication ne se fera pas automatiquement. De plus, les exigences des enseignants, 
lorsqu’ils ne savent pas de quoi il retourne, peuvent déstabiliser l’enfant, car il ne pourra 
répondre à toutes les attentes. Il risque alors « de se dévaloriser, de s’isoler, de perdre l’envie 
de communiquer » (p.14).  
 
Gérard (1989) pose une question essentielle : « l’enfant dysphasique ne peut s’adapter à 
l’école telle qu’elle est. Mais celle-ci peut-elle s’adapter à l’enfant dysphasique ? » (p.97). Il 
est question pour cet auteur de se centrer sur l’orientation scolaire de ces enfants. Pour lui, il 
est difficile pour un enfant ayant des troubles de type dysphasique de s’adapter à l’école, car, 
il se heurtera à des difficultés dans les apprentissages et ne pourra pas forcément suivre le 
même tracé que les autres enfants. De plus, il soulève un point qui semble important : le 
savoir à l’école est transmis et contrôlé de manière importante par le langage. Comment 
parvenir à prendre en compte ces enfants et leur trouble alors même que leurs difficultés se 
situent dans le langage ?  
 
Il prétend que ce n’est pas en « enfermant » ces enfants dans des classes spécialisées que le 
problème pourra se résoudre. En effet, le but de l’intervention pédagogique est que l’enfant 
puisse développer une certaine autonomie et chemine dans la vie de manière adéquate. Il faut 
que l’enfant ayant ce type de difficultés puisse bénéficier d’un bagage qui lui permette d’avoir 
une vie professionnelle. Il affirme « qu’il n’est pas logique de penser que la prise en charge 
de ceux-ci est l’affaire des structures spécialisées « fermées » car les objectifs des actions 
thérapeutiques visent à ce que le sujet dysphasique ne soit pas un adolescent ou un adulte 
handicapé et qu’il parvienne à une autonomie de vie et à une formation professionnelle, 
utilisant ses bonnes aptitudes intellectuelles » (Gérard p. 97).  
 
Selon Gérard (1989) pour que l’enfant puisse avoir des chances de réussir au niveau scolaire 
dans une classe, il faudrait que le diagnostic soit posé le plus rapidement possible. Cela 
permettrait, non pas de guérir la dysphasie, mais de pouvoir trouver des méthodes et des 
moyens pédagogiques et thérapeutiques pour aider au mieux les élèves qui en souffrent. Cela 
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permettrait également d’éviter les préjugés concernant les troubles des enfants. En effet, ceux-
ci sont fréquemment qualifiés de « fainéants » et sont souvent pris pour cible par l’enseignant.  
Un diagnostic précoce permet à tous les intervenants de prendre des décisions adéquates pour 
l’avenir de ces élèves.  
Le diagnostic peut être posé dès l’école enfantine par des professionnels du langage. 
Cependant, il est important de ne pas faire échouer un enfant présentant des troubles du 
langage durant les années enfantines. En effet, nous rappelons ici que, selon Romagny (2008), 
l’entrée dans la lecture permet à certains enfants d’améliorer considérablement le langage 
oral. Le fait de voir des mots agencés d’une manière particulière va être intégré petit à petit et 
permettre aux enfants de structurer de manière correcte leurs phrases et de pouvoir augmenter 
leur vocabulaire. Cependant, pour certains enfants, cela ne suffit pas et d’autres mesures 
doivent être prises pour pallier ce problème.  
 
Selon Gérard (1989), l’enseignement doit s’adapter aux enfants présentant ces troubles de 
langage et de: (p.99) 
• « Reconnaître la nécessité de l’action rééducative pour l’apprentissage du langage 
écrit ; 
• Reconnaître les difficultés cognitives et conceptuelles qui gênent les autres 
apprentissages ; 
• Reconnaître à l’enfant la possibilité d’avoir son rythme propre d’évolution, lui 
permettant d’intégrer les efforts convergents des actions éducatives et rééducatives. Il 
faut donc relativiser, pour lui, la notion de niveau d’âge scolaire et privilégier les 
évaluations se basant sur l’observation d’une dynamique individuelle ». 
 2.3.9 L’enfant dysphasique et son intégration 
 
Lors des lectures effectuées dans la phase exploratoire, certains auteurs préconisent, pour des 
enfants atteints d’un trouble du langage de type dysphasique, de les placer dans une structure 
spécialisée pour qu’ils puissent bénéficier d’une aide adéquate. Meuwis (2004) explique que 
le choix doit rester aux parents. Cependant, cet auteur précise qu’il n’existe pas de modèle 
scolaire pour tous les enfants dysphasiques étant donné la diversité des dysphasies.  
Il précise que, même si l’enfant a un bon potentiel, il atteindra ses limites tôt ou tard. Celles-ci 
sont décrites comme le cadre scolaire qui ne convient pas à des enfants ayant ce trouble. En 
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effet, dans les classes, il est question la plupart du temps de consignes orales. Cela met 
l’enfant dans une position très inconfortable. 
Pour cet auteur, il faut réagir avant que l’enfant ne commence à perdre confiance en lui. 
Des classes de langage semblent être la solution pour ces enfants au niveau primaire. Le but 
de celles-ci est de « mener l’enfant vers le langage en adaptant les canaux de communication 
tout en se rapprochant le plus possible de la classe primaire au niveau du contenu » (p.76). 
Ces classes comportent peu d’élèves afin de laisser le temps à l’enseignant de comprendre le 
fonctionnement de chaque élève et de trouver des stratégies avec eux pour les aider. Ce type 
de structures, présenté par Meuwis (2003), se trouve en Belgique.  
 
En Suisse, il existe une classe de langage dans le canton de Genève. Celle-ci est une structure 
comprenant des intervenants de tous genres pour aider les enfants dysphasiques.  
En ville de Sion, une classe de langage avait été créée pour apporter une aide aux enfants 
présentant des troubles de type dysphasique. Elle se présentait sous la forme d’une classe 
fermée dans laquelle les enfants étaient suivis durant toute la semaine. Ces enfants formaient 
donc un groupe à eux seuls.  
 
En 2009, une structure de langage s’est ouverte à Sion, afin de remplacer la classe de langage. 
Des changements ont été effectués au niveau de l’organisation de ces classes. En effet, cette 
structure permet aux enfants de la fréquenter selon les besoins. Car, comme nous l’avons vu 
plus haut, tous les enfants n’ont pas les mêmes troubles. Il est important de cibler les besoins 
et de donner à l’enfant la possibilité de suivre un enseignement spécifique lié à son trouble.   
2.3.10 Aider à l’école 
 
Certains auteurs traitent dans leur ouvrage de ce qui peut être mis en place au sein d’une 
classe et qui peut aider les enfants ayant des troubles du langage de type dysphasique. 
Romagny (2008) donne quelques exemples. Tout d’abord, il s’agit de donner à l’enfant le 
plaisir et l’intérêt. En effet, le langage est quelque chose d’ardu pour lui, et le fait de passer 
par des activités qui vont lui plaire est un atout à ne pas laisser passer. Il faut donc trouver des 
centres d’intérêt et miser là-dessus. Elle parle également de traiter les différentes activités 
sous la forme de pictogrammes. Effectivement, tout ce qui peut passer par le canal visuel 
pourra aider les enfants et leur permettre d’économiser de l’énergie. Dans l’enseignement, la 
plupart du temps, les activités et les consignes sont données ou expliquées de manière orale. 
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Le fait de pouvoir visualiser ce qu’il faut faire va pouvoir « calmer » les enfants et leur 
permettre de se focaliser sur l’activité demandée.  
 
Cet auteure parle également de tous les aspects organisationnels qui peuvent être mis en place 
pour ces enfants. Il faudrait prévoir des activités de plus ou moins courte durée et alterner 
rapidement avec une activité qui leur demandera moins d’efforts et de concentration.  
 
Bruner (1983) précise, quant à lui, qu’il est important de donner un aspect ludique aux 
activités proposées. Le jeu est un aspect primordial pour le travail avec ces enfants. Nous le 
citons : « le jeu est, à sa façon, une petite préconversation » (p.41). Toujours selon cet auteur, 
le jeu permet à l’enfant d’entrer en communication et d’utiliser le langage avec un adulte. 
Nous voyons bien qu’il existe de nombreuses adaptations que nous pouvons réaliser pour ces 
enfants. Cependant, il est évident que cela n’est pas toujours facile à réaliser au sein d’une 
classe comprenant une vingtaine d’élèves.  
 
La fréquentation d’une classe de manière intermittente permet à ces enfants de bénéficier de 
moments durant lesquels leur problématique est prise en compte. Dans la structure de 
langage, ces moments sont privilégiés et différents supports peuvent plus facilement être mis 
en place que dans une classe ordinaire.  
2.4 Lien entre les troubles du langage de type dysphasique et 
l’estime de soi 
 
Danon-Boileau (2004) parle du lien qui existe entre les troubles du langage de type 
dysphasique et la personnalité de l’enfant. L’estime de soi, développée dans un chapitre 
précédent, fait partie de la personnalité.  
 
Pour cet auteur, il est important, dans un premier temps, de redonner confiance aux élèves 
présentant ce genre de trouble. Il dit : « la blessure d’un enfant dont le langage est troublé 
exige dans un premier temps d’être prise en compte dans un espace où l’enfant peut mener le 
jeu et où l’adulte se contente d’être seulement là pour lui donner acte du fait qu’il peut faire 
sens et communiquer, même si le langage lui manque » (p.99). Ce que Danon-Boileau entend 
par là, est qu’il faut laisser de côté, pour un certain temps, l’aspect scolaire, et le suivre pas-à-
pas, lui faire prendre conscience de ses capacités et lui donner la possibilité d’être dans un 
endroit où il n’y a pas de jugement concernant sa capacité langagière.  
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Pour Danon-Boileau, le langage a deux fonctions : la première est de soulager une personne 
d’un poids intérieur et la deuxième est de faire passer quelque chose qui ne se voit pas 
(émotions, pensées) à une autre personne. Pour lui, le fait de communiquer ces choses-là 
apporte un soulagement.  
 
Il est alors évident de comprendre à quel point un enfant dysphasique peut être en difficulté. 
L’impact de son trouble va se faire sentir également à l’intérieur de lui.  
Si, pour une personne qui n’a pas de difficultés à parler et à s’exprimer, parler peut être 
synonyme d’apaisement. Au contraire, pour une personne dysphasique, cela risque d’être une 
source de peur et d’inquiétude. Elle ne sait pas, en effet, si ce qu’elle veut dire va pouvoir être 
compris par les autres. De plus, l’enfant est prisonnier du langage, car il ne peut que 
difficilement comprendre des notions abstraites. Il restera imperméable à la métaphore et aux 
jeux de mots. Tous ces exemples montrent que le quotidien d’un enfant dysphasique peut être 
source de tension et d’inquiétude.  
 
Le fait qu’il ne comprend pas toujours ce qui est dit le met au ban de la société, en 
l’occurrence de l’école. Les camarades de classe ne le comprennent pas et le prennent souvent 
pour un « martien ». Il n’a effectivement pas toujours un langage adapté et confond des mots. 
Cela rend les phrases et les explications floues et « bizarres ».  
 
Toujours pour Danon-Boileau, il est important qu’il y ait, d’une part, un accent porté sur le 
langage lui-même lors de l’aide apportée, mais également, et le plus important, qu’un temps 
soit mis à disposition pour que l’enfant puisse utiliser sa parole sans contrainte. Il propose de 
de « montrer à l’enfant qu’il est capable de se faire comprendre par le recours à la 
communication non-verbale stabilisée » (p.101). Cela comprend le pointage d’objets et 
l’articulation de petites expressions.  
2.5 Description de la structure de langage de la ville de Sion 
 
Il existait, au sein de la ville de Sion, une classe de langage. Celles-ci ont été créées dans le 
but de venir en aide aux enfants souffrant du troubles de langage de type dysphasique. Les 
élèves y venaient donc toute la semaine et ce, durant deux ans environ. Par la suite, ils 
repartaient dans le cursus scolaire ordinaire. Les activités menées dans ces classes étaient 
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basées sur le langage. Ces classes étaient de type « exclusif », c’est-à-dire que les enfants 
étaient complètement exclus de la classe ordinaire. 
Dans la lignée de l’intégration, ces classes ont fermé leurs portes et une structure de langage a 
été créée pour les remplacer. Cette structure a débuté en 2009 au sein de la ville de Sion.  
 
Elle est différente de la classe de langage de par son aspect intégratif. D’une part, l’enfant 
reste dans son environnement familier la plupart du temps, et d’autre part, elle se plie à ses 
besoins. En effet, selon le degré de sévérité du trouble, l’enfant peut venir une, deux ou trois 
matinées dans cette structure. Si les évaluations montrent une bonne évolution, le nombre de 
matinées peut être diminué ou inversément. Le but de cette structure est essentiellement de 
faire évoluer les enfants au niveau de leur langage oral ou écrit. Les effets sont plus ou moins 
importants selon les cas, comme nous allons le voir dans les analyses réalisées auprès des 
enfants fréquentant cette structure. 
 
Cette formule a été présentée par M. Follonier, responsable du CPS (centre pédagogique 
spécialisé) de Sion, comme une structure permettant de « prioriser les chances d’une 
scolarité la plus proche de la scolarité dite ordinaire et d’offrir un cadre restreint dans lequel 
le temps de parole est plus important ». Elle permet aussi d’éviter ou de retarder une mesure 
« institutionnelle ».  
 
Lors de la présentation de la structure aux parents, M. Follonier a parlé de sa théorie 
personnelle des « if » qui nous semble particulièrement parlante et qui présente bien ce qu’est 
la structure et ce qu’elle veut amener aux enfants. 
 
Les aspects de la structure sont donc : 
• Progressifs : elle permet aux enfants de se trouver dans un cadre qui mise sur le 
langage. Des progrès sont donc prévus dans ce domaine ; 
• Dégressifs : le nombre de matinées prévus peut être revu à la baisse selon les besoins ; 
• Intensifs : les matinées sont consacrées uniquement au langage, qu’il soit oral ou 
écrit ; 
• Intégratifs : les enfants peuvent rester sur leur lieu de vie, ce qui leur permet de 
garder un contact et donc d’avoir une place au sein de leur classe ; 
• Non-limitatifs : tous les enfants ayant des troubles du langage peuvent être intégrés 
dans cette structure. 
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Des projets pédagogiques individuels sont créés avec les intervenants gravitant autour de ces 
enfants et aboutissent à des objectifs personnels. Ceux-ci sont travaillés durant les moments 
où les élèves viennent dans la structure. Les soutiens et l’aide expliqués plus haut peuvent 
donc être mis en place pour eux de manière personnelle.  
3.5.1 Travail effectué dans la structure 
 
Au sein de la structure de langage, l’accent est porté, bien évidemment, sur le langage oral et 
la communication.  
Mais avant de commencer ce travail, il y a une période, plus ou moins longue, d’évaluations 
de l’enfant. Celles-ci se font dans plusieurs domaines : les apprentissages, l’estime de soi, les 
relations que l’élève entretient avec les autres, les comportements qu’il peut avoir dans ses 
différents lieux de vie.  
Tout ce travail se fait en collaboration avec les parents, les titulaires et les logopédistes qui 
suivent ces enfants tout au long de l’année.  
Lorsque ces évaluations sont terminées, des objectifs sont fixés.  
La structure est un lieu dans lequel l’enfant doit se sentir bien et à l’aise pour progresser. 
L’estime de soi est donc mise en avant jusqu’à ce que l’enfant se sente prêt et ouvert aux 
apprentissages purement scolaires.  
Il s’agit donc de travailler dans le domaine du langage, mais en apportant à l’enfant des 
situations d’apprentissage qui soient à sa portée. Là, les progrès peuvent se remarquer plus 
précisément et ainsi aider l’enfant à acquérir une certaine confiance en ses capacités.  
Lors des évaluations de départ, les centres d’intérêts de l’enfant sont pris en compte. En effet, 
il est important pour ces élèves de partir de ce qui leur apporte du plaisir.  
Il n’y a donc pas uniquement l’aspect langagier qui est travaillé dans cette structure, mais 
également l’estime de soi. 
C’est en partie pour cela que ma recherche traite ces deux aspects. Il est important pour nous 
de voir l’impact de ce qui est fait dans la structure sur l’estime de soi et sur le langage oral.  
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Partie empirique 
3. Le contexte de la recherche 
 
Pour effectuer cette recherche, nous avons observé deux enfants fréquentant la structure de 
langage durant l’année scolaire 2011-2012. Il s’agit de deux élèves âgés de sept ans et se 
trouvant dans une classe de première primaire. Ces enfants ont effectué leurs deux années 
enfantines sans grosses difficultés au niveau scolaire. Cependant, une dysphasie sévère a été 
diagnostiquée par les logopédistes en charge de leur suivi. Cette dysphasie peut prétériter les 
enfants dans la suite de leur scolarité, notamment avec le début de la lecture. C’est pourquoi, 
la décision a été prise de leur faire profiter, durant deux matinées par semaine, de la structure 
de langage. Le reste du temps, ils fréquentent leur classe de base dans leur centre scolaire.  
4. La question de recherche et les hypothèses 
 
Ayant fait le tour de la question des troubles du langage et de l’estime de soi, nous voyons 
qu’un lien existe bel et bien entre ces deux notions. Le fait de ne pas réussir à se faire 
comprendre par les autres et de ne pas comprendre les autres mène les enfants à ne plus avoir 
confiance en ce qu’ils font, et le sentiment d’efficacité personnelle se trouve malmené. De 
plus, les enfants présentant ce genre de troubles, bien qu’il n’y ait pas de doute sur les 
compétences de ceux-ci, présentent, au fil du temps, des difficultés dans le domaine scolaire.  
Travaillant dans une structure accueillant des enfants dysphasiques, il est intéressant de se 
pencher davantage sur ce que peut apporter une telle structure au niveau de l’estime de soi et 
du langage oral.  
 
De cela découle la question de recherche suivante : 
 
Dans quelle mesure la structure de langage de la ville de Sion permet-elle de faire évoluer le 
langage oral et l’estime de soi des enfants ayant des troubles du langage de type 
dysphasique ? 
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De cette question ressortent quelques hypothèses qui permettront peut-être d’y répondre : 
 
1. L’augmentation de l’estime de soi est tributaire de l’amélioration du langage. 
 
2. La structure de langage et ses caractéristiques organisationnelles permettent de faire 
évoluer le langage oral chez l’enfant et son estime de lui-même. 
5. Le dispositif méthodologique 
 
5.1 Méthode de recherche 
Pour notre recherche, nous avons choisi de prendre la méthodologie qui nous semblait la plus 
adaptée pour observer une évolution chez des enfants de sept ans. Nous avons donc opté pour 
la méthode d’observation. Afin d’optimiser l’observation, nous avons adapté des grilles 
d’analyse présentes dans la partie conceptuelle de ce travail. La méthodologie va être 
brièvement développée ci-dessous.  
 5.1.1 L’observation  
 
La méthode utilisée pour réaliser cette étude a été l’observation directe. Selon Quivy et 
Campenhoudt (2006), les méthodes d’observation directe « constituent les seules méthodes de 
recherche sociale qui captent les comportements au moment où ils se produisent sans 
l’intermédiaire d’un document ou d’un témoignage » (p.177). 
 
Le champ d’observation est très large et cela ne « dépend que des objectifs de son travail et de 
ses hypothèses de départ » (p.178). Selon les objectifs fixés et ce que l’on veut observer, des 
grilles d’observation vont être créées selon des sources théoriques pour permettre une 
observation plus pointue.  
 
Toujours selon Quivy & Campenhoudt (2006), la méthodologie utilisée dans cette recherche 
est principalement d’ordre visuel. L’observation se fait uniquement par le chercheur. Les 
personnes interrogées n’aident en principe pas l’expérimentateur dans son observation.  
Il est important de souligner également que les critères présents dans les grilles d’observation 
doivent être observables. 
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Dans le cas de notre recherche, nous avions pour objectif de voir l’évolution du langage chez 
des enfants présentant des troubles du langage et de l’évolution de l’estime de soi. Lors de 
l’élaboration du cadre conceptuel, des éléments permettant de créer des grilles ont été trouvés. 
Cependant, des modifications ont été apportées à celles-ci, car certains points de notre 
recherche ne concordaient pas avec ce qui avait déjà été fait. Effectivement, en ce qui 
concerne l’estime de soi, de nombreuses grilles ont été réalisées, mais principalement pour 
des enfants de plus de huit ans ou des adolescents. Des prérequis en lecture sont essentiels 
pour pouvoir répondre aux items proposés. Nous avons choisi l’échelle de Rosenberg (1965), 
que nous avons transformée pour qu’elle puisse être adaptée à des enfants de sept ans environ. 
En effet, l’échelle de Rosenberg est prévue pour des enfants sachant déjà lire et pouvant 
répondre à ce questionnaire de manière individuelle et autonome. Les enfants que nous avons 
choisis pour cette étude sont âgés de sept ans et ne sont pas encore capables de lire un texte ou 
les propositions d’un tel questionnaire. Il nous a donc fallu simplifier les données du 
questionnaire en prenant notamment appui sur des images en lien avec les questions données. 
Ce questionnaire a été choisi, d’une part, car il est synthétique et clair, et d’autre part parce 
qu’il contient des données que nous avons jugées importantes pour évaluer l’estime de soi 
chez des enfants de l’âge de ceux choisis pour notre étude. Il est vrai que d’autres 
questionnaires auraient pu être pertinents pour évaluer l’estime de soi, mais nous les trouvions 
trop larges et les items contenaient des points qui sont difficilement évaluables avec des 
enfants de sept ans ayant des troubles du langage. C’est un exercice difficile pour ces enfants 
que de parler et de se « juger » sur leur estime de soi. C’est pour cela que nous avons choisi 
un questionnaire plus « simple » mais plus pertinent à nos yeux.  
Ce dispositif sera mis en annexe de ce travail.  
 
En ce qui concerne les troubles du langage de type dysphasique, nous avons créé des grilles 
par nous-mêmes en tenant compte des éléments trouvés dans le cadre conceptuel. Dans le 
cadre de la logopédie, il y a de nombreux critères qui évaluent les progrès des enfants  au 
niveau du langage, cependant, nous ne les avons pas tous utilisés, car ils ne font pas partie du 
champ de la pédagogie. Nous avons privilégié le domaine pédagogique, car c’est dans ce 
cadre que nous évoluons. Nous avons donc fait un recoupement entre les différents domaines 
en utilisant les aspects logopédiques que  nous pouvions prendre, ainsi que les objectifs du 
plan d’étude en vigueur encore actuellement (GRAP). Les critères retenus ont donc été pris 
dans le cadre conceptuel et dans le plan d’étude. De plus, nous avons choisi d’utiliser 
plusieurs grilles pour évaluer le langage. Il était important pour nous de voir l’évolution dans 
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plusieurs domaines du langage. L’expression orale, la compréhension orale, la grammaire 
ainsi que le vocabulaire ont été retenus comme domaines. Ils ont fait l’objet d’un 
« décorticage » pour en sortir les critères qui semblaient importants.  
 
Pour cette étude de type qualitatif, les enfants que nous avons choisis ont rempli avec notre 
aide un « questionnaire » à trois mois d’intervalle (janvier 2012 et avril 2012). La recherche 
se portera sur deux élèves de sept ans environ (1P).  
La première phase d’observation, en janvier 2012, a été réalisée sur plusieurs activités. 
Chaque domaine du langage a fait l’objet d’une activité particulière.  
Les grilles ont donc été remplies durant l’activité et des notes ont été prises afin de ne laisser 
passer aucun détail. 
Après ces activités, nous avons rempli ensemble l’échelle de Rosenberg pour évaluer l’estime 
de soi des élèves. A partir de là, nous avons pu déterminer si l’estime de soi pouvait être 
différente dans certains domaines du langage.  
Dans un deuxième temps, nous avons essayé de voir l’impact que pouvait avoir la structure de 
langage et ses caractéristiques organisationnelles sur l’évolution du langage et de l’estime de 
soi. Pour cela, nous nous sommes basée sur ce que représente la structure de langage au 
niveau de l’organisation et nous avons analysé cela en liant ces éléments à la théorie vue dans 
le cadre conceptuel. 
5.2 Démarche et grilles d’analyse 
 
5.2.1 Echantillon 
 
Nous avons donc effectué notre recherche avec deux élèves fréquentant la structure de 
langage. Ces deux enfants sont scolarisés dans une classe de première primaire de la 
commune de Sion. Il s’agit d’un garçon et d’une fille présentant une dysphasie sévère selon le 
diagnostic des logopédistes les suivant en traitement. Nous avons délibérément choisi des 
enfants n’ayant pas fréquenté la structure auparavant afin que cela soit le plus objectif 
possible. Ils n’ont redoublé aucune année en primaire, mais ils ont fait trois ans d’école 
enfantine. Ils se situent donc au même niveau scolaire. Dans l’analyse des résultats, ces deux 
enfants seront nommés par des lettres (élève A et élève B) par souci de confidentialité. 
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5.2.2 Déroulement sur le terrain 
 
Nous avons effectué l’expérimentation dans le cadre de la structure de langage avec des 
enfants de première primaire scolarisés sur la commune de Sion.  
Une première observation a été effectuée dans le courant du mois de janvier 2012 avec deux 
élèves de la structure de langage. L’analyse des données se basera donc sur l’observation faite 
durant quelques moments de travail avec ces élèves. Les critères présents dans les grilles 
d’observation ont permis de cibler l’observation lors des activités et de mettre en lumière plus 
précisément les éléments à observer. Durant l’expérimentation, nous avons travaillé en groupe 
pour la partie de l’évaluation du langage oral. Puis, dans un deuxième temps, nous avons 
travaillé de manière individuelle pour évaluer l’estime de soi chez ces mêmes élèves. Pendant 
la durée de cette expérimentation, nous prenions des notes afin de ne pas laisser échapper des 
détails importants pour l’analyse qui ne se trouveraient pas forcément dans les critères notés 
dans les grilles.   
 
Pour réaliser les grilles d’observation sur le langage oral chez les enfants (annexe I), nous 
nous sommes basée sur les éléments théoriques présentés plus haut dans le cadre conceptuel. 
Les indications données par Gérard (1989), Romagny (2008), Bruner (1983) et De Weck & 
Marro (2010) ont été très utiles pour réaliser ces grilles. Ces éléments ont été adaptés au 
niveau pédagogique. Il est vrai que dans la littérature, il existe peu d’éléments présentant des 
« exercices » à faire avec des enfants ayant des troubles dysphasiques au sein même d’une 
classe. Il a donc fallu transformer ces éléments en les mêlant aux objectifs du plan d’étude 
pour des enfants de 1P.  
 
En ce qui concerne l’estime de soi, nous nous sommes basée sur l’échelle de Rosenberg 
(annexe II). Les items ont été expliqués oralement mais avec le support de dessins et de 
pictogrammes. En effet, comme expliqué plus haut, les enfants choisis pour cette 
expérimentation ne parviennent pas encore à lire de longues phrases. C’est pour cela que nous 
avons choisi de les assimiler à des dessins beaucoup plus parlants pour des enfants de cet âge.  
 
Nous avons pu remplir ces grilles en réalisant, avec les enfants, différents exercices dans les 
domaines du langage (expression orale spontanée, vocabulaire, description d’images…).  
 
Les activités proposées ont toutes été réalisées sous forme de jeux.  
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L’activité concernant l’expression orale consistait à décrire des images de manière assez libre. 
Les éléments présents sur les images devaient être décrits sous la forme d’une « histoire ».  
En ce qui concerne la grammaire, nous avons utilisé l’exercice d’expression orale pour 
observer la structure de la phrase. 
Pour l’activité de compréhension orale, il s’agissait d’écouter une histoire, puis de la raconter 
avec ses propres mots. Ensuite, trois exercices étaient proposés en lien avec celle-ci. Les 
consignes ont été expliquées oralement pour évaluer la compréhension globale, puis elles ont 
été réexpliquées avec des pictogrammes. 
 
L’activité de vocabulaire a été réalisée avec le jeu « vocabulon des tout-petits ». Ce jeu 
consiste à observer une image sur un thème précis et de nommer tout ce qui est vu, puis d’en 
faire des phrases avec ces mots.  
5.2.3 Méthode d’analyse des données 
 
Nous procéderons à l’analyse des données sur la base des grilles d’observation réalisées après 
l’élaboration du cadre conceptuel de ce travail. Comme précisé plus haut, les indicateurs 
présents dans les grilles d’observation ont été choisis afin qu’ils soient observables. Avec ces 
critères, nous pourrons observer plus finement l’évolution de l’estime de soi et du langage 
chez ces deux élèves présentant un trouble du langage de type dysphasique.  
 
Nous présenterons tout d’abord les résultats ressortant de la première observation en janvier 
2012 dans le cadre du langage oral, puis au niveau de l’estime de soi. La deuxième 
expérimentation sera décrite ensuite. Pour finir, nous interpréterons ces résultats grâce aux 
apports du cadre conceptuel et nous verrons si les hypothèses retenues peuvent être 
confirmées ou non.  
 
Suite à cela, nous analyserons les caractéristiques de la structure de langage et nous les 
mettrons en lien avec les aspects théoriques traités dans le cadre conceptuel.  
6. Description des résultats 
 
Les grilles d’analyse vierges sont en annexe de ce travail. Dans les indicateurs, l’abréviation E 
correspond à l’élève. 
Les grilles d’observation remplies pour les deux élèves se trouvent dans le corpus de données.  
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6.1 Résultats de l’élève A (janvier 2012) 
 
Nous allons commencer cette analyse en observant ce qui est ressorti de la première 
expérimentation en janvier 2012 pour l’élève A (corpus de données). 
 
En ce qui concerne le domaine de l’expression orale que nous avons lié au domaine de la 
grammaire et de la syntaxe, nous pouvons observer que cet enfant a de grandes difficultés 
dans la formation de phrases en expression spontanée. Il formule des phrases brèves et pas 
toujours construites. Il évite les ajouts d’adjectifs ou de détails dans les phrases, sauf si nous 
lui posons des questions plus précises. Il n’est pas toujours à l’aise avec les situations orales. 
Nous remarquons également de nombreuses confusions dans le genre et le nombre des mots. 
Il oublie également les déterminants ou les place de manière aléatoire. Nous pouvons 
également voir que les verbes ne sont pas toujours conjugués dans les phrases et ceci 
principalement dans les phrases plus longues. L’économie de mots est assez importante chez 
cet élève. L’élève A présente également un discours qui peut contenir des mots qui ne veulent 
rien dire ou qui ne sont pas adaptés au contexte de la phrase. Ce discours peut alors devenir 
« télégramme ». Nous comprenons ce qu’il veut dire, mais ce discours n’est 
grammaticalement pas ou peu construit et il manque une certaine cohérence au niveau du 
sens. Nous remarquons qu’il a envie de faire juste et qu’il reconnaît que son discours n’est pas 
toujours construit. Il peut s’énerver s’il voit que nous ne comprenons pas ce qu’il veut dire. Il 
peut reformuler ce qu’il veut dire jusqu’à trois fois en essayant de faire mieux.  
 
En ce qui concerne la compréhension orale, un point ressort des grilles d’observation. En 
effet, nous remarquons que dans l’ensemble la compréhension est bonne, mais qu’il ne faut 
pas trop d’informations en même temps. Il semble que le traitement de plusieurs données peut 
poser problème à cet enfant. De plus, nous observons que le support d’images ou de 
pictogrammes peut être utile et améliore la compréhension et la mémorisation du message. 
Nous remarquons aussi que pour cet enfant, il faut du temps pour assimiler ce qu’il doit faire.  
 
Pour finir, dans les compétences lexicales, nous voyons que le bagage lexical de cet élève est 
assez faible. Certains mots sont connus mais il est difficile pour cet enfant de ressortir le mot 
lorsqu’il en a besoin. Il mélange des termes et ceux-ci ne sont pas toujours utilisés 
adéquatement dans la situation. Nous remarquons, comme cité plus haut, que les phrases 
formulées ne contiennent souvent pas plus de trois ou quatre mots. Nous pouvons également 
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souligner que, une fois de plus, le temps est un facteur important dans la transmission du 
message. Il en a besoin pour pouvoir répondre et trouver les informations dans son stock 
lexical. Nous avons également observé que l’élève A a besoin de gestes pour communiquer 
ou pour se faire comprendre. Cela se voit principalement lorsqu’il est en présence de termes 
abstraits (verbe, sentiment,…). 
 
Regardons maintenant les résultats de l’estime de soi pour ces trois aspects du langage 
(annexe III). Reprécisons que la grille de Rosenberg a été passée de manière individuelle, 
juste après les activités proposées dans les trois domaines. Les questions ont été posées par le 
chercheur et appuyées par des dessins correspondant aux quatre possibilités de réponses.  
L’enfant montre le dessin qui correspond à son ressenti face à la tâche proposée 
précédemment.  
 
Dans le domaine de l’expression orale et de la grammaire-syntaxe, nous pouvons remarquer 
que dans la majorité des items, l’élève A semble avoir une estime de soi particulièrement 
basse. En effet, si nous nous basons sur le calcul proposé par Rosenberg, l’élève A se situe à 
20 points. Ce qui donne une estime de soi très faible. Pour certains items cependant, l’élève a 
avoir une meilleure estime de lui-même. Nous verrons plus particulièrement cela dans 
l’analyse des données.  
 
En ce qui concerne la compréhension orale, toujours selon les calculs de la grille de 
Rosenberg, l’élève A semble avoir une estime de soi faible. Cependant, nous notons que ses 
résultats sont plus élevés que dans le domaine de l’expression orale. Il atteint les 29 points, ce 
qui correspond à une estime de soi faible, mais dans la moyenne supérieure.  
 
Pour finir, si nous regardons le score atteint par l’élève A dans le domaine des compétences 
lexicales, nous pouvons voir que son estime de soi est très basse. Il atteint, en effet, un score 
de 14 points, ce qui le place dans la moyenne inférieure.  
 
Pour résumer la description de l’estime de soi chez cet élève, nous pouvons dire qu’il semble 
avoir une meilleure estime de lui-même dans la compréhension orale que dans les deux autres 
domaines. De plus, nous pouvons mettre en avant le fait qu’il semble avoir une très mauvaise 
estime de lui-même en ce qui concerne les compétences lexicales.  
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6.2 Résultats de l’élève B (janvier 2012) 
 
Observons maintenant les résultats de l’élève B en ce qui concerne le langage oral (corpus de 
données). Pour ce qui est de l’expression orale et la grammaire-syntaxe, nous pouvons 
constater, d’une part, que l’élève B a tendance à parler très rapidement, ce qui l’empêche 
d’être compréhensible tout le temps. Il a, d’autre part, tendance à inventer des mots qui ne 
sont pas adéquats dans la phrase. Il cherche très souvent ses mots. Nous remarquons, lors de 
l’observation, que l’élève ne parvient pas à trouver le mot qui convient. Il semble « perdu » 
lorsqu’il ne le trouve pas. Le récit de cet élève est très bien structuré dans le temps. Il a de 
bonnes compétences dans la chronologie des histoires et dans ce qu’il explique. Cependant, 
les phrases qu’il formule sont très simples et ne comportent pas de mots compliqués. Il reste 
dans un lexique de base. Il a de gros manques au niveau du vocabulaire. Il faut poser des 
questions pour avoir des détails plus précis sur ce qu’il explique. Il prend du temps pour 
répondre aux questions, selon ce qui lui est demandé. Il a également tendance à inverser des 
syllabes dans les mots ou à tronquer un mot (début ou fin). En ce qui concerne la grammaire, 
cet élève est capable d’utiliser les déterminants, mais ceux-ci ne sont pas toujours adéquats 
dans la situation (erreurs de genre et/ou de nombre). Les verbes et les pronoms de conjugaison 
sont toujours présents dans les phrases. De plus, les verbes sont conjugués avec le sujet. Il en 
va de même avec les adjectifs. Lorsqu’il en utilise, ils sont accordés avec le bon nom. Il 
utilise les prépositions de manière correcte dans la plupart des cas. Cependant, c’est un élève 
qui est tout de même économe en mots et il faut souvent lui demander d’expliquer davantage 
sa pensée. Certaines de ses phrases n’ont pas toujours de sens, de par son manque de 
vocabulaire, ce qui le handicape énormément.  
 
Au niveau de la compréhension orale, cet élève est capable de comprendre des consignes de 
travail de plus de trois mots. Cependant, il a des difficultés à se représenter le travail de 
plusieurs consignes. Il semble perdu lorsque plusieurs données sont apportées en même 
temps. Il regarde souvent ce que font les autres élèves pour s’aider dans la chronologie. Il 
semble être plus à l’aise lorsqu’il y a le support du dessin ou du pictogramme. Un élément 
important à souligner également est le fait qu’il ne pose jamais de questions, même s’il n’a 
pas compris ce qu’il fallait faire. Il présente aussi des difficultés à reformuler une consigne de 
travail, même avec ses propres mots.  
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Lorsque nous avons travaillé sur les compétences lexicales, nous avons pu observer que son 
manque de vocabulaire était assez important. Il peine à retrouver des mots connus et ne les 
insère pas dans les phrases. Il y a souvent des « blancs » au milieu des phrases car il n’arrive 
pas à trouver le mot qu’il faut. Il ne demande pas d’aide, que ce soit à l’expérimentateur ou 
aux camarades. Son discours est peu informatif et il faut souvent lui poser des questions pour 
parvenir à avoir une réponse. Il bouge beaucoup et fait des gestes pour se faire comprendre, 
principalement pour des notions abstraites. Lorsqu’il parle, il utilise des adjectifs, mais ceux-
ci restent très simples.  
 
Si nous regardons maintenant les résultats obtenus pour chacun des trois domaines du langage 
mais sous l’angle de l’estime de soi, nous pouvons observer certains éléments importants 
(corpus de données).  
 
En ce qui concerne l’expression orale et la grammaire-syntaxe, nous obtenons un score de 21 
points, ce qui correspond à une estime de soi très faible.  
Il en va de même pour le domaine des compétences lexicales où l’élève obtient un score de 20 
points. Cela équivaut à une estime de soi très faible.  
Pour le domaine de la compréhension orale, l’élève B a obtenu un résultat de 28 points. Il a 
donc, selon l’échelle de Rosenberg, une estime de soi faible. Il est cependant dans la moyenne 
supérieure. En effet, de 25 à 31 points, l’estime de soi est considérée comme faible.  
Pour résumer les résultats obtenus par cet élève, nous constatons que dans la compréhension 
orale, l’estime de soi de l’élève B semble être plus élevée que dans les deux autres domaines.  
6.3 Résultats de l’élève A (avril 2012) 
 
Nous allons maintenant observer les résultats obtenus lors de la deuxième expérimentation au 
début du mois d’avril 2012 avec l’élève A (corpus de données).  
 
Prenons tout d’abord le domaine expression orale et grammaire-syntaxe. L’élève A reformule 
les mots qui lui semblent incorrects. Il donne plus de précisions lorsqu’il parle ou qu’il 
raconte quelque chose. Les phrases restent majoritairement simples tout de même. Lorsqu’il 
ne sait pas un mot, il pose des questions et explique le mot avec d’autres mots pour que 
l’expérimentateur puisse l’aider. Il prend également appui sur les listes de mots créées en 
classe sur différents thèmes. Son discours est globalement cohérent. Ses phrases restent peu 
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informatives et il faut poser des questions pour obtenir des détails. Il prend du temps pour 
parler ou pour répondre à des questions. Il cherche encore beaucoup ses mots et il a besoin 
d’une aide pour retrouver le bon mot (la première lettre ou la première syllabe). Il en confond 
encore certains. Il utilise la plupart du temps des déterminants, des pronoms de conjugaison et 
des verbes. Cependant, ceux-ci ne sont pas toujours accordés ou conjugués de manière 
correcte. Il parvient à construire des phrases plus étoffées, en se référant aux listes de mots. Il 
utilise des adjectifs courants, mais ne les accorde pas systématiquement. Il reste économe 
dans la formation de ses phrases. Il utilise des prépositions dans ses phrases. Celles-ci sont 
adéquates à la situation.  
 
En ce qui concerne le domaine de la compréhension orale, nous pouvons observer que l’élève 
comprend des phrases et des consignes simples. Quant à la compréhension des consignes 
doubles, cela n’est pas encore systématique. Selon la difficulté des consignes, il est capable de 
faire ce qui est demandé (double consigne). Il prend du temps pour faire ce qui est demandé, 
mais le résultat est là.  
 
Et, pour finir, dans le domaine des compétences lexicales, nous pouvons constater que l’élève 
A utilise des mots connus selon les circonstances. Parfois, les termes ne sont pas adéquats à la 
situation. Le manque de mot constitue toujours un obstacle, mais il cherche des éléments qui 
peuvent l’aider (affiches…). Il présente encore de grosses difficultés dans l’expression de 
mots abstraits, qu’il essaie d’expliquer par des gestes.  
 
Nous sommes en mesure de voir maintenant l’évolution au niveau du langage entre les deux 
expérimentations. Nous n’allons pas reprendre tous les critères présents dans les grilles 
d’observation, mais faire un survol global de l’évolution de cet élève dans les domaines du 
langage.  
Tout d’abord, en expression orale, nous observons que le langage a évolué au niveau de 
certains critères uniquement. Nous remarquons une utilisation de mots appris en classe, ce qui 
précise quelque peu le discours. L’élève, par moment, est capable de parler de manière 
structurée et peut avoir une chronologie dans son récit. Le discours est plus facilement 
compréhensible lors de la deuxième expérimentation. Les autres critères restent cependant 
inchangés.  
Dans le domaine de la grammaire-syntaxe, l’utilisation de pronoms de conjugaison et de 
pronoms démonstratifs devient plus systématique et les phrases s’étoffent peu à peu. Les 
   
 - 55 -  
phrases ne sont pas encore toujours bien construites, mais le langage se veut moins 
« télégramme ». L’utilisation de prépositions est mise en place et elles sont utilisées à bon 
escient. Il y a donc une évolution à ce niveau-là.  
En compréhension orale, nous voyons peu d’évolution si ce n’est que l’élève pose des 
questions s’il ne comprend pas ce qui lui est demandé.  
Finalement, dans le domaine des compétences lexicales, nous voyons une évolution dans le 
choix du vocabulaire utilisé. Il est capable de trouver des aides pour lui apporter des réponses. 
Son langage devient alors plus informatif qu’auparavant. L’utilisation d’adjectifs et de mots 
de vocabulaire plus précis est à noter. Cette évolution reste faible, mais des progrès sont tout 
de même constatés.  
Tableau récapitulatif de l’évolution du langage entre les deux expérimentations pour l’élève 
A. 
Expression orale 
Critères 
d’évaluation Janvier  Avril Évolution 
L’E articule (prononce 
tous les sons dans un 
mot) 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E donne des détails 
précis Non Parfois ⇑ 
L’E formule des 
phrases courtes Oui Oui ⇒ 
L’E utilise les bons 
mots pour décrire un 
objet ou une personne 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des mots de 
vocabulaire variés Non Parfois ⇑ 
L’E a un langage 
« télégramme » (mots 
isolés) 
Oui Parfois ⇑ 
L’E a une chronologie 
dans son récit Parfois Oui ⇑ 
L’E utilise un langage 
informatif Non Parfois ⇑ 
L’E utilise des gestes 
pour s’exprimer Oui Oui ⇒ 
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
Oui Parfois ⇑ 
L’E doit s’y prendre à 
plusieurs fois pour dire 
quelque chose 
Oui Oui ⇒ 
L’E met du temps à 
répondre aux questions 
posées 
Oui Oui ⇒ 
L’E cherche ses mots 
(évocation) Oui Oui ⇒ 
L’E répète un même 
mot sans raison Non Non ⇒ 
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L’E inverse des syllabes Non Non ⇒ 
L’E confond des mots Oui Oui ⇒ 
L’E fait des contresens Non  Non ⇒ 
L’E parle vite Non  Non ⇒ 
Tableau 1: Elève A: Evolution de l’expression orale 
Grammaire-syntaxe 
Critères 
d’évaluation Janvier Avril Évolution 
L’E utilise des pronoms 
de conjugaison  Non Parfois ⇑ 
L’E utilise des verbes Oui Oui ⇒ 
L’E conjugue les verbes Parfois Parfois  ⇒ 
L’E utilise des articles Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise le bon article 
devant le nom Parfois Parfois ⇒ 
L’E formule des 
phrases courtes Oui Parfois ⇑ 
L’E utilise des pronoms 
possessifs Parfois  Parfois ⇒ 
L’E utilise des pronoms 
démonstratifs Non Parfois ⇑ 
L’E utilise des adjectifs Parfois Parfois ⇒ 
L’E accorde l’adjectif Non Non  ⇒ 
L’E va à l’essentiel 
(économie de mots) Oui Oui ⇒ 
L’E a un langage 
« télégramme » Oui Parfois ⇑ 
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des 
prépositions Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des 
prépositions correctes 
(sens de la phrase) 
Parfois Oui  ⇑ 
Tableau 2: Elève A: Evolution en grammaire-syntaxe 
 
 
Compréhension orale 
Critères 
d’évaluation Janvier Avril Évolution 
L’E comprend des 
phrases de plus de 3 
mots 
Oui Oui ⇒ 
L’E comprend une 
consigne simple Oui Oui ⇒ 
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L’E comprend une 
consigne double Parfois Parfois ⇒ 
L’E réalise ce qui lui est 
demandé (1 consigne) Oui Oui ⇒ 
L’E réalise ce qui lui est 
demandé (2 consignes) Parfois Parfois ⇒ 
L’E pose des questions Non Oui ⇑ 
L’E reformule la 
consigne Parfois Parfois ⇒ 
L’E met du temps à 
répondre à ce qui lui est 
demandé 
Oui Oui ⇒ 
L’E comprend une 
consigne avec des 
dessins (picto) 
Oui Oui ⇒ 
Tableau 3: Elève A: Evolution en compréhension orale 
 
Compétences lexicales 
Critères 
d’évaluation Janvier Avril Évolution  
L’E utilise les bons 
mots pour décrire un 
objet ou une personne 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des mots de 
vocabulaire variés Non Parfois ⇑ 
L’E va à l’essentiel 
(économie de mots) Oui Oui ⇒ 
L’E a un langage 
« télégramme » Oui Parfois ⇑ 
L’E utilise un langage 
informatif Non Parfois ⇑ 
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E étoffe ses phrases 
(plus de 3 mots) Non Parfois ⇑ 
L’E utilise des adjectifs 
pour décrire  Non Parfois ⇑ 
L’E trouve les mots 
rapidement (sans blanc) Non Non ⇒ 
L’E demande de l’aide Non Parfois ⇑ 
L’E « parle » par gestes Oui Oui  ⇒ 
Tableau 4: Elève A: Evolution en compétences lexicales 
 
En ce qui concerne l’estime de soi lors de cette deuxième expérimentation, nous pouvons voir 
certains éléments qui semblent importants.  
Observons les résultats que l’élève obtient dans le domaine de l’expression orale et de la 
grammaire-syntaxe. Le score est de 28 points, ce qui, selon l’échelle de Rosenberg, 
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correspond à une estime de soi faible, mais dans la moyenne supérieure. Ce « stade » allant de 
25 à 31 points.  
Si nous regardons maintenant le résultat obtenu dans le domaine de la compréhension orale, 
l’élève A a atteint un score de 29 points. Il présente donc une estime de lui-même faible, mais 
dans la moyenne supérieure.  
Et, pour terminer, dans le domaine des compétences lexicales, l’élève A obtient un résultat de 
21 points. Il présente, selon Rosenberg, une estime de lui-même très faible.  
Dans le tableau ci-dessous, les résultats des deux expérimentations sont présentés.  
 
 Expression orale + 
grammaire-syntaxe 
Compréhension orale Compétences 
lexicales 
Janvier 2012 20 points  29 points 14 points 
Avril 2012 28 points 29 points 21 points 
 ⇑ ⇒ ⇑ 
Tableau 5: Elève A: Evolution de l'estime de soi 
L’évolution est importante pour cet élève dans deux domaines sur trois du langage. Dans la 
compréhension orale, la situation reste stable. 
6.4 Résultats de l’élève B (avril 2012) 
 
Les résultats obtenus par l’élève B lors de la deuxième expérimentation sont les suivants 
(corpus de données).  
 
Dans le domaine de l’expression orale et de la grammaire-syntaxe, l’élève B articule les mots, 
mais ceux-ci sont encore parfois coupés en début ou en fin. Les phrases contiennent un sujet 
et un verbe. Elles restent donc simples, sans détails supplémentaires. Il utilise des mots de 
vocabulaire pour essayer d’étoffer ses phrases en se basant sur les mots vus en classe. Ses 
phrases sont de plus en plus construites grammaticalement, mais cela n’est pas encore 
systématique. Certains mots restent propres à l’élève et pas toujours compréhensibles. Les 
mots qu’il utilise ne le sont pas toujours à bon escient.  
 
Comme expliqué plus haut, ses phrases contiennent un sujet, un déterminant, des pronoms et 
des verbes, mais qui ne sont pas toujours conjugués. Il utilise des adjectifs simples, mais 
accordés avec le nom. Il est toujours économe en mots. Il faut souvent lui poser des questions 
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pour avoir des détails supplémentaires. Il y a encore quelques erreurs de genre et de nombre 
dans les déterminants, mais celles-ci se raréfient.  
 
En ce qui concerne la compréhension orale, l’élève B est capable de comprendre des 
consignes simples et parfois des consignes multiples. Il est capable de savoir quoi faire dans 
une activité, même s’il ne parvient pas toujours à reformuler des consignes de travail 
compliquées. Il prend exemple sur les affiches des consignes et sur les dessins qui l’aident. Il 
pose des questions si quelque chose est incompris.  
 
Pour le domaine des compétences lexicales, le manque de vocabulaire est toujours présent. Il 
s’aide cependant du travail effectué en classe et sait où chercher des informations. Son 
discours reste simple et il économise ses mots. Il est capable d’étoffer ses phrases par des 
mots qu’il a appris. Il parle toujours avec des gestes pour expliquer certains mots.  
 
Nous pouvons faire maintenant un bilan sur l’évolution dans le domaine du langage entre les 
deux expérimentations.  
 
L’évolution dans le domaine de l’expression orale est faible, mais des progrès sont constatés 
tout de même. En effet, nous observons une progression dans l’utilisation du vocabulaire, qui 
est plus varié. Les mots qu’il emploie ont été vus en classe et sont adéquats. Ses phrases 
restent simples, mais elles s’étoffent en prenant en compte les apprentissages effectués. Le 
langage se veut donc plus informatif en donnant des détails supplémentaires. De plus, nous 
voyons un très net progrès dans le débit de paroles. En effet, l’élève prend le temps de parler 
de manière calme et réfléchit plus à ce qu’il dit.  
En grammaire et syntaxe, là aussi, les progrès ne sont pas flagrants. Cependant, les phrases 
sont plus étoffées et contiennent plus de mots. Elles sont donc plus cohérentes. Nous trouvons 
également des pronoms démonstratifs et des prépositions qui n’étaient pas fixés auparavant.  
En ce qui concerne la compréhension orale, les progrès effectués se situent dans le fait que 
l’élève B est capable de comprendre des consignes doubles, tout en ayant un support qui lui 
est bénéfique. De plus, nous constatons que l’élève ose poser des questions si besoin est. Dans 
ce domaine-là, l’évolution est faible, mais tout de même présente. 
Il est à préciser que les autres critères n’ont pas changé.  
Pour finir, l’évolution se fait plus importante dans le domaine des compétences lexicales. En 
effet, nous voyons un progrès au niveau du vocabulaire utilisé dans les phrases. Celles-ci 
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restent simples, mais les mots utilisés sont plus variés. Il utilise aussi les mots appris en 
classe. Son langage devient donc plus informatif et permet de mieux comprendre ce qui est 
dit. Comme expliqué précédemment, il y a également un net progrès dans le fait que l’enfant 
pose plus de questions. Le domaine des compétences lexicales est donc celui où l’évolution 
est la plus grande.  
Expression orale 
Critères 
d’évaluation Janvier  Avril Évolution 
L’E articule (prononce 
tous les sons dans un 
mot) 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E donne des détails 
précis Non Non ⇒ 
L’E formule des 
phrases courtes Oui Oui ⇒ 
L’E utilise les bons 
mots pour décrire un 
objet ou une personne 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des mots de 
vocabulaire variés Non Parfois ⇑ 
L’E a un langage 
« télégramme » (mots 
isolés) 
Oui Parfois ⇑ 
L’E a une chronologie 
dans son récit Oui Oui ⇒ 
L’E utilise un langage 
informatif Non Parfois ⇑ 
L’E utilise des gestes 
pour s’exprimer Oui Oui ⇒ 
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
Oui Oui ⇒ 
L’E doit s’y prendre à 
plusieurs fois pour dire 
quelque chose 
Oui Oui ⇒ 
L’E met du temps à 
répondre aux questions 
posées 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E cherche ses mots 
(évocation) Oui Oui ⇒ 
L’E répète un même 
mot sans raison Non Non ⇒ 
L’E inverse des syllabes Parfois Parfois ⇒ 
L’E confond des mots Oui Parfois ⇑ 
L’E fait des contresens Non Non ⇒ 
L’E parle vite Oui Parfois  ⇑ 
Tableau 6 Elève B: Evolution de l'expression ora 
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Grammaire-syntaxe 
Critères 
d’évaluation Janvier Avril Évolution 
L’E utilise des pronoms 
de conjugaison  Oui Oui ⇒ 
L’E utilise des verbes Oui Oui ⇒ 
L’E conjugue les verbes Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des articles Oui Oui ⇒ 
L’E utilise le bon article 
devant le nom Parfois Parfois ⇒ 
L’E formule des 
phrases courtes Oui Parfois ⇑ 
L’E utilise des pronoms 
possessifs Oui Oui ⇒ 
L’E utilise des pronoms 
démonstratifs Non Oui ⇑ 
L’E utilise des adjectifs Oui Oui ⇒ 
L’E accorde l’adjectif Oui Oui ⇒ 
L’E va à l’essentiel 
(économie de mots) Oui Oui ⇒ 
L’E a un langage 
« télégramme » Oui Oui ⇒ 
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
Oui Oui ⇒ 
L’E utilise des 
prépositions Oui Oui ⇒ 
L’E utilise des 
prépositions correctes 
(sens de la phrase) 
Parfois Oui ⇑ 
Tableau 7: Elève B: Evolution en grammaire-syntaxe 
 
Compréhension orale 
Critères 
d’évaluation Janvier Avril Évolution 
L’E comprend des 
phrases de plus de 3 
mots 
Oui Oui ⇒ 
L’E comprend une 
consigne simple Oui Oui ⇒ 
L’E comprend une 
consigne double Non Parfois ⇑ 
L’E réalise ce qui lui est 
demandé (1 consigne) Oui Oui ⇒ 
L’E réalise ce qui lui est 
demandé (2 consignes) Parfois Parfois ⇒ 
L’E pose des questions Non Parfois ⇑ 
L’E reformule la 
consigne Parfois Parfois ⇒ 
L’E met du temps à 
répondre à ce qui lui est Oui Oui ⇒ 
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demandé 
L’E comprend une 
consigne avec des 
dessins (picto) 
Oui Oui ⇒ 
Tableau 8: Elève B: Evolution en compréhension orale 
 
Compétences lexicales 
Critères 
d’évaluation Janvier Avril Évolution  
L’E utilise les bons 
mots pour décrire un 
objet ou une personne 
Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des mots de 
vocabulaire variés Non Parfois ⇑ 
L’E va à l’essentiel 
(économie de mots) Oui Oui ⇒ 
L’E a un langage 
« télégramme » Oui Oui ⇒ 
L’E utilise un langage 
informatif Non Parfois ⇑ 
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
Oui Oui ⇒ 
L’E étoffe ses phrases 
(plus de 3 mots) Parfois Parfois ⇒ 
L’E utilise des adjectifs 
pour décrire  Parfois Parfois ⇒ 
L’E trouve les mots 
rapidement (sans blanc) Non Parfois ⇑ 
L’E demande de l’aide Non Parfois ⇑ 
L’E « parle » par des 
gestes Oui Oui  ⇒ 
Tableau 9: Elève B: Evolution en compétences lexicales 
 
Prenons maintenant l’échelle de Rosenberg et observons les résultats obtenus.  
Dans le domaine de l’expression orale et de la grammaire-syntaxe, l’élève B obtient le résultat 
de 22 points. Il a, selon l’échelle de Rosenberg, une estime de lui-même très faible.  
En ce qui concerne la compréhension orale, le résultat est de 29 points. Il est dans la moyenne 
supérieure de ce « stade » et semble avoir une estime de lui-même faible. 
Pour les compétences lexicales, nous observons un résultat de 21 points, qui correspond à une 
estime de lui-même très faible. 
 
Pour conclure, nous pouvons dire que cet élève semble avoir une meilleure estime de lui-
même dans le domaine de la compréhension orale. 
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Si nous prenons maintenant les deux expérimentations et que nous les comparons, nous 
pouvons voir que les scores ont peu évolué durant ces quelques mois. Les résultats sont repris 
dans le tableau ci-dessous.  
 
 Expression orale + 
grammaire-syntaxe 
Compréhension orale Compétences 
lexicales 
Janvier 2012 21 points  28 points 20 points 
Avril 2012 22 points 29 points 21 points 
 ⇑ ⇑ ⇑ 
Tableau 10: Elève B: Evolution de l'estime de soi 
 
L’évolution est de 1 point dans tous les domaines du langage. Elle est donc relativement 
faible.  
 
Au vu des résultats décrits dans ce chapitre et de l’évolution du langage et de l’estime de soi, 
nous allons maintenant tenter de clarifier ces différents aspects en les mettant en lien avec les 
éléments théoriques apportés dans le cadre conceptuel de ce travail.  
7. L’analyse des données 
 
À ce stade de la recherche, nous pouvons apporter des éléments de réponses ou des tentatives 
de réponses aux aspects abordés dans le chapitre précédent. Nous mettrons en lien les données 
recueillies avec les aspects théoriques développés dans le cadre conceptuel de ce travail, puis 
nous tenterons de répondre aux questionnements et aux hypothèses émis dans cette recherche.  
7.1 Mise en relation des données avec le cadre conceptuel 
 
Dans la partie conceptuelle de ce travail, nous avons mis en lumière les différents types de 
dysphasies.  
En reprenant la description des résultats de l’élève A et de l’élève B, nous pouvons constater 
qu’ils se trouvent tous deux dans une dysphasie de type phonologico-syntaxique, celle-ci étant 
la plus fréquente. Selon Chevrie-Muller, Billard & Szliwowski (1990), cette dysphasie se 
caractérise par une réduction verbale massive, une réduction lexicale importante, une 
compréhension peu perturbée, mais qui peut être limitée. Il est également expliqué que dans 
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cette dysphasie l’enfant aura un langage pragmatique, ce qui veut dire que l’enfant saura 
expliquer ou parler de chose de concrètes.  
 
Si nous regardons maintenant les résultats obtenus par ces deux élèves, nous voyons que le 
bagage lexical est pauvre et qu’il est difficile pour eux de retenir des mots nouveaux. Il y a 
également le fait que ces deux élèves ont de grosses difficultés à parler sur des éléments 
abstraits, ce qui est relié au langage pragmatique des enfants atteints par ce type de dysphasie. 
Nous avons également mis en avant le fait que ces élèves sont économes en mots et que les 
phrases restent très simples. Gérard (1989) apporte un aspect supplémentaire. Il s’agit d’une 
altération du système phonologique, ce qui rend leur discours peu intelligible. Tous ces 
éléments montrent que les élèves A et B se situent dans une dysphasie de type phonologico-
syntaxique.  
 
Nous avons vu précédemment, dans le résumé des résultats, que les deux enfants avaient 
évolué dans le langage et dans l’estime d’eux-mêmes, à des niveaux différents. L’élève A a 
augmenté davantage son langage et son estime de soi. L’élève B, quant à lui, a eu une 
augmentation plus faible. Les scores ont, en effet, augmenté de un point dans les différents 
domaines. Maintenant reste à savoir si l’augmentation du langage a favorisé l’augmentation 
de l’estime de soi. Nous pourrions le supposer en observant les scores des deux enfants. Il est 
cependant important de noter que la dysphasie ne peut pas « guérir », mais qu’elle peut 
évoluer dans le temps. Cela est un élément d’explication de la faible évolution de ces enfants 
à ce niveau-là.  
 
Lamia (1998) donne la définition de l’estime de soi comme « découlant de l’évaluation 
qu’une personne donne d’elle-même sur la base de ses caractéristiques personnelles ». De 
plus, selon Pakzad (2001), le concept de soi est extrêmement important dans le 
développement de la personnalité. Il est donc tentant de penser que les enfants « étudiés » 
dans cette recherche n’ont pas une bonne vision de leurs caractéristiques personnelles et que, 
de là, découlerait une moins bonne estime de soi.  
 
De plus, comme nous le dit James (1998, cité par Mallet, 2007), l’estime de soi est l’addition 
de plusieurs estimes de soi spécifiques. Il y a un lien entre les attentes et les réussites de 
l’individu. Si l’enfant a des attentes très grandes et que les réussites ne parviennent pas à les 
égaler, il y a de fortes chances que l’enfant ait une estime de lui-même plus basse. 
   
 - 65 -  
Cela pourrait être une explication à l’évolution très lente de l’estime de soi chez l’élève B. En 
effet, il s’agit d’un enfant qui attend beaucoup de lui et qui ne parvient pas toujours à obtenir 
les résultats qu’il voudrait. Il place la barre haut et cela peut l’empêcher de voir ses progrès. 
En effet, si les attentes qu’il se fixe étaient moins élevées, il verrait plus clairement les 
réussites.  
 
L’élève A, quant à lui, a une évolution plus grande (tout en restant faible). Il se peut que ses 
attentes soient plus basses, et que les réussites parviennent à atteindre ses attentes. Cela lui 
permet d’avoir une vision plus positive.  
Nous pouvons également prendre des éléments que propose Rosenberg (1979) concernant 
l’estime de soi pour étayer les résultats obtenus. En effet, il affirme que l’estime de soi est 
influencée par la manière dont les enfants perçoivent leurs compétences dans un domaine 
qu’ils jugent important et où la réussite est primordiale. Comme il le dit, pour les enfants qui 
ont une faible estime d’eux-mêmes, ils ne vont pas se sentir compétents même dans les 
domaines où la réussite est importante.  
 
Rosenberg (1979) explique que pour avoir une bonne estime de nous-mêmes, il faut se 
respecter soi-même. Il donne deux niveaux de respect : le respect inconditionnel et le respect 
conditionnel. Pour avoir une estime de soi élevée, il faut être dans le niveau de respect 
conditionnel. Cela veut dire qu’il doit y avoir un lien entre la manière dont nous percevons les 
compétences et le sentiment d’accomplissement de celles-ci. 
Dans le cas des enfants de cette recherche, tout porte à croire que le lien entre le sentiment 
d’accomplissement des compétences et la perception de celles-ci n’est pas encore fixé 
clairement.  
 
Un point important qui pourrait également apporter un éclairage aux résultats obtenus nous 
est donné par Rosenberg (1979). Il affirme qu’il y a deux états de soi : l’état de soi actuel (là 
où nous sommes) et l’état de soi idéalisé (ce que nous voulons être). Une grande différence 
entre les deux états apporte une baisse de l’estime de soi. En effet, si l’enfant présentant des 
difficultés a des attentes très élevées et qu’il ne parvient pas à ce niveau-là, l’estime de soi 
peut baisser, car il se sentira dévalorisé. Cet aspect est en lien avec la théorie de James citée 
plus haut. 
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L’élève B peut se trouver dans un état de soi idéalisé éloigné de son état de soi actuel. Ses 
attentes sont donc très élevées.  
 
Nous avons vu, dans le cadre conceptuel, que les enfants présentant des troubles du langage 
ont une estime d’eux-mêmes qui n’est pas toujours bonne.  
 
Il a également été développé, dans un chapitre précédent, que les enfants dysphasiques 
peuvent présenter des troubles au niveau des apprentissages scolaires, principalement du fait 
qu’une bonne partie de ce qui est enseigné l’est de manière orale. Un retard se fait donc sentir 
pour ces enfants dans les acquisitions scolaires. James (1996) dit que pour un enfant qui ne 
présente pas de difficulté à l’école, l’estime de soi n’est pas mise en danger. Cependant, 
lorsqu’un élève a des difficultés d’ordre scolaire, il n’est pas facile d’avoir une bonne estime 
de soi. Pour ces deux enfants présentant des troubles de type dysphasique, il n’est pas aisé 
d’être confrontés aux regards des autres. En effet, lorsqu’un enfant ne parle pas de manière 
audible ou compréhensible, des moqueries peuvent se produire de la part des autres enfants de 
la classe. En effet, Rodriguez-Tomé (1972) affirme que le regard des autres est très important 
dans le développement de l’estime de soi.  
Par conséquent, le fait d’être dans un groupe avec des camarades ayant le même genre de 
troubles permet à l’enfant de se sentir égal aux autres, ce qui n’est pas toujours le cas dans 
une classe ordinaire avec 20 autres élèves.  
Nous pouvons lier cet aspect aux besoins d’estime de la pyramide de Maslow (1943). Il 
affirme que pour pouvoir atteindre ce niveau d’estime, il faut que les besoins précédents 
soient comblés (besoins physiologiques, besoin de sécurité et besoin d’appartenance).  
Dans le cadre de la structure de langage, nous pouvons nous apercevoir que les besoins de 
sécurité et d’appartenance sont travaillés. En effet, le petit groupe d’enfants permet la 
sécurité, tout comme il est possible de le faire dans le cadre de la classe ordinaire. Le 
sentiment d’appartenance est travaillé dans la structure de par le fait que les enfants restent 
dans le groupe-classe la plupart du temps. Ils restent avec leurs camarades au sein même de 
leur centre scolaire.  
Cependant, nous pouvons émettre l’hypothèse que ces enfants n’ont peut-être pas encore 
atteint le besoin de sécurité nécessaire pour arriver au palier supérieur, qui est le besoin 
d’estime.  
De plus, Miceli (1998) dit que le début de la scolarisation est un stade important pour le 
développement de l’estime de soi. Il est donc essentiel de prendre en charge ces enfants le 
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plus tôt possible afin que l’image de soi puisse évoluer positivement. En effet, L’Ecuyer 
(1994) dit que c’est entre huit et dix ans, dans la phase d’« expansion de soi » que l’enfant 
prend en compte les expériences qu’il vit et qu’il s’adapte aux perceptions qu’il a de lui-
même dans la vie quotidienne.  
Le fait donc que la structure de langage puisse être fréquentée durant les deux premières 
années de la scolarité obligatoire est une chance pour ces enfants. Ceux-ci pourront donc, dès 
le début, se sentir compétents et capables, plus facilement que dans une classe ordinaire.  
 
Si nous revenons maintenant à la différence entre les deux élèves au niveau de leur évolution, 
nous pouvons amener le concept de sentiment d’efficacité personnelle pour tenter de clarifier 
cela. En effet, selon Bandura (2007), il existe un lien entre ce que pense une personne d’elle-
même dans un domaine et ses résultats dans ce domaine. Si nous prenons le cas de l’élève B, 
qui a une évolution moins rapide que l’élève A, nous pourrions dire que son sentiment 
d’efficacité personnelle n’est pas très élevé. Si l’enfant a des doutes sur ses compétences ou 
sur lui-même, ses compétences seront réduites à zéro.  Nous avions ajouté que le sentiment 
d’efficacité personnelle était différent de l’estime de soi. L’efficacité personnelle concerne 
plus particulièrement les aptitudes personnelles tandis que l’estime de soi concerne la valeur 
personnelle. La manière dont on perçoit ses compétences dans un domaine dans notre cas, le 
langage, va influencer l’estime de soi. Ceci est donc une tentative d’explication de l’évolution 
moins forte de l’estime de soi chez l’élève B.  
Selon Harter (1985), l’école met une grande pression sur les enfants et la réussite est très 
importante. Pour ces élèves, qui ont des troubles importants, l’échec est souvent répété dans la 
classe. En effet, même si l’élève a de bonnes compétences, l’écart va se creuser de plus en 
plus au fil du temps. L’échec scolaire est alors souvent dans les esprits. Pour cette auteure, ces 
échecs successifs sont un facteur d’une faible estime de soi. Parmi les conditions qu’elle cite, 
mettons en lumière celles qui parlent des exigences scolaires. En effet, elle affirme que si les 
exigences sont trop élevées, l’élève ne pourra pas montrer ses compétences et cela aura pour 
effet de faire diminuer son estime de lui.  
Nous voyons donc qu’il y a une évolution du langage et de l’estime de soi chez ces deux 
élèves. Elle n’est pas homogène et présente des différences, mais elle est réelle.  
Essayons maintenant de déterminer si la structure offre à ces enfants quelque chose qui leur 
permet d’évoluer dans ces deux domaines.  
Dans la structure de langage, nous nous trouvons, selon Moulin (1992) dans une intégration 
dite fonctionnelle. Elle comporte deux aspects : les enfants partagent ensemble des activités 
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inférieures ou de même degré. Dans notre cas, nous nous situons dans le deuxième aspect. En 
effet, les enfants fréquentant la structure, pour la plupart, font les mêmes activités et suivent le 
même programme que les camarades.  
Cela veut dire que, si nous nous référons à la pyramide de Maslow (1943), le besoin 
d’appartenance est atteint par ces enfants. En effet, ils sont au même niveau que leurs 
camarades et, même s’ils partent durant certaines périodes, font partie intégrante du groupe. 
Ce besoin d’appartenance favorise l’augmentation de l’estime de soi et conduit à 
l’accomplissement de soi.  
Pour des enfants présentant un trouble de type dysphasique, il est nécessaire de trouver des 
alternatives pour qu’ils puissent avoir une scolarité dite normale. Cependant, selon Meuwis 
(2004), il n’existe pas de structure pour tous les enfants dysphasiques, étant donné la diversité 
de ce trouble.  
Pour ces deux enfants, l’évolution a pu se faire par leur présence dans un groupe d’enfants 
présentant également des troubles du langage. Meuwis (2004) affirme que pour l’enfant 
présentant des troubles de type dysphasique, il est important qu’il puisse être dans un petit 
groupe afin que l’enseignant puisse prendre en compte tous les aspects de l’élève et que son 
fonctionnement soit plus facilement mis en lumière.  
De plus, le fait de se trouver dans une structure qui est adaptative permet aux enfants de rester 
le plus près possible du contenu de la classe primaire dans laquelle ils se trouvent. Le fait 
qu’ils n’aient pas de programme particulier les laisse au même niveau que leurs camarades de 
classe et ils peuvent par conséquent se sentir intégrés dans le groupe-classe.  
Mais pour cet auteur, il est important pour une structure de langage que les enfants apprennent 
par des canaux de communication différents. Il y a donc une adaptation à ce niveau-là. 
En se trouvant donc dans un groupe travaillant spécifiquement sur le langage, l’élève peut 
s’améliorer dans ce domaine. Il va donc voir son évolution et par là, reprendre confiance en 
ses capacités.  
Pour Danon-Boileau (2004), il est important de donner un espace aux enfants dysphasiques 
pour qui la scolarité peut être source d’anxiété et de perte de l’estime de soi.  
 
Le non-jugement dans un groupe restreint va donc favoriser l’augmentation de l’estime de soi 
de l’élève.  
La communication est, pour ces enfants, une source de peur et d’inquiétude. Le fait de ne pas 
se faire comprendre peut les bloquer et leur faire perdre leurs capacités.  
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Leur laisser la parole dans un espace de non-jugement, sans évaluations ni contraintes va donc 
permettre à ces enfants de progresser dans leur langage et, par là, de se sentir compétents et 
donc d’augmenter leur estime d’eux-mêmes.  
C’est ce qui ressort des résultats présentés dans le chapitre précédent. Les éléments 
organisationnels de la structure permettent aux enfants d’être dans un lieu dans lequel la 
pression est moindre et où une place est accordée à la parole sans contraintes. Cela pousse les 
enfants à oser et à s’améliorer non seulement au niveau du langage, mais également au niveau 
de l’estime de soi. Leurs capacités réelles sont mises à jour et le sentiment de compétence 
augmente.  
7.1.1 Impact des caractéristiques de la structure de langage sur 
l’estime de soi et le langage 
 
Essayons maintenant de voir, par l’apport de la littérature, si la structure et ses caractéristiques 
peuvent améliorer l’estime de soi et le langage. 
Nous avons vu précédemment que le but de la structure de langage est de faire progresser les 
enfants du point de vue du langage, oral ou écrit. Il est évident que cela sera un lieu qui leur 
permettra de se sentir plus à l’aise, car les camarades fréquentant cette structure présentent 
également des troubles du langage oral ou écrit.  
Selon Bless (2004), l’intégration se définit comme la prise en charge de l’enfant selon ses 
besoins spécifiques. L’enseignant spécialisé va donc lui offrir une aide personnalisée.  
Nous pouvons mettre cela en lien avec, d’une part, les évaluations de départ et, d’autre part. 
les caractéristiques propres à la structure de langage.  
Développons maintenant ces points. Les évaluations réalisées en début de prise en charge 
permettent de cibler les besoins de l’enfant. Cela peut être au niveau des apprentissages 
scolaires, mais également dans les capacités transversales, comme l’autonomie, les relations 
avec les autres enfants et les apprentissages. Cela a permis de voir où se situaient réellement 
les enfants et de fixer des objectifs.  
De plus, les besoins spécifiques de ces enfants se traduisent non seulement au niveau scolaire, 
mais également au niveau de la prise en charge. En effet, les difficultés et le degré de sévérité 
du trouble vont devoir être pris en compte pour définir les temps de prise en charge de l’élève. 
Si un enfant présente un trouble faible, les matinées de prise en charge peuvent être fixées au 
minimum et, au contraire, si le trouble est plus sévère, la prise en charge peut être augmentée. 
Car, comme le dit Ajuriaguerra (1965), les troubles du langage sont évolutifs et il est donc 
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important de voir la progression afin de rechercher la meilleure prise en charge. Cette 
caractéristique montre le souci de faire selon les besoins des élèves et de ne pas imposer une 
prise en charge trop lourde. Grâce à cela, l’enfant reste, la plupart du temps, dans son groupe 
de référence qui est sa classe de base, avec ses copains. Nous pouvons nous référer à la 
pyramide de Maslow (1943) qui nous a montré les différents paliers à atteindre pour arriver à 
la réalisation de soi. Le fait que ces enfants puissent se sentir appartenir à un groupe de base 
va pouvoir développer le sentiment d’appartenance et de relations. Et, si nous restons dans ce 
schéma, nous voyons que le sentiment de sécurité peut être développé dans la structure. Les 
enfants peuvent, en effet, prendre confiance en leurs capacités en travaillant dans un groupe 
plus ou moins homogène au niveau des difficultés. Cela peut être transféré dans leur classe.  
Par le travail conjoint des deux lieux, il est possible pour un enfant d’avancer et de 
« combler » les besoins inférieurs de la pyramide.  
Si nous observons maintenant de plus près ce qui est fait en structure de langage, nous voyons 
que cela peut faire évoluer l’estime de soi des enfants ainsi que le langage oral. Comme le dit 
Duclos (2000), un enfant a besoin de développer son besoin de compétences pour avoir une 
bonne estime de lui-même. Pour cela, il est essentiel de proposer à ces enfants des activités et 
des situations d’apprentissage qui leur apportent un minimum de réussite. Dans une classe 
ordinaire, il n’est pas toujours aisé de porter une attention constante à ces enfants et de leur 
offrir ce genre de situations. La structure, dans ce cas, peut apporter une aide ciblée et des 
situations d’apprentissage qui vont apporter aux enfants des réussites et du succès. Il est 
évident qu’il faut montrer à ces enfants ce dont ils sont capables de faire afin qu’ils prennent 
conscience de leurs capacités.  
La théorie de Covington (1992, cité par De Beni & Moé, 2000) explique que les enfants sont 
motivés par des activités qui vont leur amener de la réussite. Cela va augmenter leur estime 
d’eux-mêmes.  
Des activités ciblées, dans les limites des capacités des élèves, sont créées dans la structure, 
en groupe ou en individuel. Le but étant de les remettre en confiance et d’augmenter leur 
estime. Car, comme le dit Harter (1994), une mauvaise estime de soi peut être due à des 
exigences beaucoup trop élevées par rapport aux capacités des élèves.  
Rappelons que les élèves présentant des troubles de type dysphasique n’ont pas forcément de 
problèmes scolaires, mais cela peut apparaître au fil du temps et de la scolarité, uniquement 
par le fait qu’ils ont besoin de plus de temps ou d’une attention particulière.  
De plus, le travail dans la structure avec ces enfants part des intérêts de ceux-ci. Il est 
important, comme le dit Romagny (2008), de partir des intérêts des élèves. Pour elle, le 
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langage est, pour les enfants dysphasiques, une tâche ardue qui leur demande beaucoup 
d’énergie. Prendre en compte les intérêts des enfants permet donc de leur donner un certain 
plaisir à communiquer.  
Les caractéristiques de la structure sont :  
• Un petit groupe d’élèves présentant des troubles de langage ; 
• Une prise en charge modulable ; 
• Une aide individualisée partant des objectifs fixés ; 
• Un lieu de communication sans contraintes ; 
• Deux ans de prise en charge sur la 1P et la 2P. 
 
Une partie de ces caractéristiques sont reprises par les auteurs dans la littérature sur l’estime 
de soi et le langage. Danon-Boileau (2004) dit que, pour des enfants présentant des 
dysphasies, il est important de leur redonner confiance. Une citation de cet auteur décrit bien 
le but de la structure pour nous : « la blessure d’un enfant dont le langage est troublé exige 
dans un premier temps d’être prise en compte dans un espace où l’enfant peut mener le jeu et 
où l’adulte se contente d’être seulement là pour lui donner acte du fait qu’il peut faire sens et 
communiquer, même si le langage lui manque ». Cette citation est très parlante et montre que 
le travail dans un petit groupe permet de redonner confiance aux élèves, et par la suite, de leur 
permettre de progresser dans les apprentissages plus scolaires.  
Cette confiance est, selon Goumaz (1991), indispensable pour avoir envie d’apprendre et pour 
entrer dans les apprentissages.  
Ces éléments peuvent étayer les résultats de la présente recherche et donc répondre aux 
différentes hypothèses proposées dans ce travail.  
La structure est pour une grande partie intégrative, car elle vise à pourvoir aux besoins 
scolaires de l’élève et à créer des alternatives qui aideraient l’enseignant régulier à répondre 
aux besoins des enfants en difficultés dans les classes de base. Les buts de l’intégration sont 
précisés par Lavallée (1990). De plus, selon le modèle en cascade repris par Moulin (1992), la 
structure se situerait au niveau quatre (classe régulière avec participation de l’élève à une 
classe ressource).  
Dans les caractéristiques de la structure de langage, un élément est également à prendre en 
compte : une prise en charge sur deux ans (dans la plupart des cas) et uniquement sur la 
première et deuxième année primaire. Cet aspect peut être lié à la théorie de Gérard (1989) 
lorsqu’il parle de l’importance de la précocité du diagnostic. Selon cet auteur, plus vite le 
diagnostic sera posé, plus vite une aide pourra être apportée à ces enfants. Cela évitera les 
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éventuels préjugés sur ces enfants de la part de l’enseignant et des camarades. Il est vrai qu’un 
élève présentant ce genre de troubles pourra vite être considéré comme « fainéant ». Si l’élève 
poursuit sa scolarité en ayant en tête cette image que les autres pourraient avoir de lui, son 
estime de lui-même ne pourra pas être bonne. C’est pour cela que l’auteur parle de 
l’importance de la prise en charge précoce. La structure permet une aide particulièrement 
ciblée sur le langage lors des deux premières années de scolarité obligatoire. Rappelons que 
ces deux années ont pour objectif l’apprentissage de la lecture, qui, selon Romagny (2008), 
peut être un support au langage oral. Il est donc bénéfique de travailler durant cette période de 
la vie de l’enfant. Cette caractéristique est donc un facteur d’évolution du langage et de 
l’estime de soi chez l’enfant. 
7.2. Question de recherche 
 
Dans un souci de clarté, nous tenons à rappeler la question de recherche de ce travail. 
 
Dans quelle mesure la structure de langage de la ville de Sion permet-elle de faire 
évoluer le langage oral et l’estime de soi des enfants ayant des troubles du langage de 
type dysphasique ? 
 
Tout d’abord, nous pouvons dire que le langage oral chez un enfant dysphasique est 
étroitement lié à son estime de soi. En effet, un enfant qui risque tous les jours de ne pas se 
faire comprendre peut se sentir frustré et en insécurité constante. Il se sentira inférieur aux 
autres de par sa difficulté à s’exprimer. Il va également perdre confiance en lui, en ses 
capacités et en ses aptitudes. L’estime de soi de ces élèves va donc diminuer. 
 
Dans une structure qui est ouverte et adaptative, l’enfant trouvera un endroit dans lequel il se 
sentira moins pressé par les évaluations et par le regard de ses camarades. Ce sera un endroit 
dans lequel il pourra progresser spécifiquement dans le domaine du langage, ce qui lui 
apportera une plus grande confiance en lui et en ses capacités. 
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7.3 Hypothèses 
 
Les hypothèses que nous avions émises lors du questionnement vont pouvoir maintenant être 
infirmées ou confirmées. 
 
Hypothèse 1 : L’augmentation de l’estime de soi est tributaire de l’amélioration du langage. 
 
Comme nous avons pu le voir dans les chapitres précédents ainsi que dans l’analyse des 
données, il est possible de penser que le développement du langage favorise une meilleure 
estime de soi chez l’enfant. En effet, le fait de voir progresser le langage va donner à l’enfant 
une meilleure image de lui-même. Ses capacités sont mises à jour et vont permettre 
l’évolution de l’estime de soi.  
Cependant, nous avons vu que les deux concepts sont tellement imbriqués qu’il est difficile de 
dire lequel des deux est tributaire de l’autre. Tout laisse à penser que ces deux éléments sont 
indissociables. Effectivement, nous avons vu dans la littérature que, pour certains auteurs, 
d’un trouble du langage peut découler une mauvaise estime de soi, et pour d’autres, une 
mauvaise estime de soi peut empêcher toute forme d’apprentissage. Il est donc difficile de 
donner une réponse précise à cette hypothèse. Cependant, nous pouvons dire clairement qu’un 
lien très fort les unit et qu’il est important de travailler sur les deux plans. Dans la structure de 
langage, nous avons vu qu’il est primordial de travailler sur les deux aspects et qu’un travail 
simple sur le langage ne peut pas être productif sans également un travail sur l’estime de soi. 
En résumé, nous pouvons donc dire que cette hypothèse est clairement vérifiée et qu’il y a 
une augmentation de l’estime de soi et du langage, mais nous ne pouvons pas affirmer 
clairement lequel des deux influence l’autre.  
 
Hypothèse 2 : La structure et ses caractéristiques organisationnelles permettent de faire 
évoluer le langage oral chez l’enfant et son estime de lui-même. 
 
Selon les résultats et l’analyse faite dans les chapitres précédents, tout porte à croire que la 
structure permet à l’enfant de favoriser le développement du langage oral et, par là, de 
l’estime de soi chez l’élève. Il faut cependant ajouter que cela dépend également des 
caractéristiques propres à l’élève et de la gravité de son trouble. En effet, nous pouvons voir 
que l’élève A et l’élève B ont évolué dans le domaine du langage oral ainsi que dans l’estime 
de soi. Cependant, nous voyons que cette évolution reste minime. Selon les apports présentés 
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dans l’analyse, le fait que les enfants se retrouvent dans un cadre particulier peut les faire 
progresser. Ces deux enfants se trouvent, en effet, dans un groupe de six élèves au maximum. 
Ils se trouvent donc les deux dans un cadre stimulant, en travaillant sur des objectifs 
personnels.  
La manière de travailler dans la structure est différente de ce qui est fait en classe et offre la 
possibilité de communiquer et de travailler sur des intérêts personnels et par là, d’augmenter 
la motivation. Cela n’est pas toujours évident dans un groupe de vingt élèves. De plus, nous 
voyons que le fait que la structure puisse être évolutive permet de donner une aide 
personnalisée à ces élèves. Nous pouvons travailler selon les besoins des élèves.  
Pour conclure, nous pouvons dire que la structure de langage et ses caractéristiques 
permettent à l’enfant de progresser dans le langage et dans l’estime de soi. Nous retiendrons 
que la structure offre à ces enfants la possibilité de travailler au sein d’un petit groupe et de se 
sentir appartenir à celui-ci. Or, nous avons vu que le besoin d’appartenance est très important 
pour l’estime de soi et pour parvenir à la réalisation de soi.  
Cependant, il faut tout de même rappeler que la dysphasie ne « guérit » pas, d’où l’évolution 
« lente » de ces enfants. 
8. Conclusion de la recherche 
 
Au travers de cette recherche, nous voulions mettre en évidence le lien entre l’estime de soi et  
l’augmentation du langage oral chez des enfants présentant des troubles du langage de type 
dysphasique. De plus, nous voulions mesurer l’impact que pouvait avoir une structure 
intégrative sur l’estime de soi et sur le langage.  
 
Durant les deux expérimentations effectuées à trois mois d’intervalle, les élèves ont été 
confrontés à divers exercices, tous sous la forme de jeux. Ceux-ci mettaient en avant les 
différents domaines du langage. Après chaque exercice, l’enfant devait « juger » son estime 
de lui-même en répondant à des questions. Celles-ci étaient accompagnées de pictogrammes 
ou de dessins permettant aux élèves, relativement jeunes, de se positionner.  
 
A partir des résultats obtenus, nous pouvons constater qu’une évolution existe dans les deux 
aspects que nous avons voulu traiter. L’estime de soi et le langage ont donc, pour les deux 
élèves choisis, augmentés. Les résultats montrent une évolution différente d’un enfant à 
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l’autre. Un des élèves présente une amélioration plus marquée dans les deux domaines, quant 
au deuxième élève, l’évolution est très minime. 
 
Lors de l’analyse des données, nous avons pu voir que, grâce aux apports théoriques présentés 
dans le cadre conceptuel, ces évolutions pouvaient s’expliquer de manières différentes.  
Ces données nous ont permis de développer plus précisément certains points avec ces élèves. 
Les apports théoriques nous ont apporté des pistes pour aider ces élèves dans le 
développement de l’estime de soi et du langage.  
9. Limites de la recherche et analyse critique 
 
Nous sommes consciente que la présente recherche se base sur l’observation de deux élèves 
présentant une dysphasie. Il est évident que les résultats obtenus ne sont pas une généralité. 
En effet, des facteurs sont à prendre en compte dans ce genre de travail. Les caractéristiques 
personnelles des enfants, ainsi que la gravité de leur trouble, sont des éléments qui peuvent 
influencer les résultats de la recherche. L’échantillonnage n’est pas assez grand pour pouvoir 
affirmer l’évolution de l’estime de soi et du langage dans cette structure.  
  
De plus, le délai entre les deux expérimentations est relativement court. En effet, il faudrait 
laisser une plus grande période entre deux évaluations. Ainsi, les résultats seraient plus 
parlants et plus objectifs.  
 
Un autre facteur à prendre en compte également est le fait que ces enfants sont suivis 
parallèlement par des logopédistes. Le travail que celles-ci effectuent avec les enfants devrait 
également être pris en compte dans l’analyse des résultats. Il en va de même avec le travail 
fait par les titulaires dans la classe. Certains aménagements sont effectivement proposés par 
ceux-ci et peuvent avoir un effet bénéfique sur les élèves et leur évolution.  
 
Un biais que nous pouvons constater dans ce travail est la désirabilité sociale. En effet, les 
enfants ont tendance à dire ou à exprimer ce que l’on attend d’eux. Si la passation du test de 
l’estime de soi avait été différente, les résultats n’auraient peut-être pas été les mêmes.  
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10. Prolongement 
 
Arrivée maintenant au terme de cette recherche, nous pouvons mettre en lumière des pistes de 
prolongements possibles pour continuer ce travail.  
 
Dans un premier temps, il serait intéressant de travailler sur ces aspects sur une plus longue 
durée et avec un échantillon plus vaste. Cela permettrait d’avoir des résultats plus objectifs et 
pertinents.  
 
Dans un deuxième temps, il serait possible également de travailler en collaboration avec les 
titulaires concernant les domaines du langage et de l’estime de soi afin de voir si les résultats 
obtenus dans un petit groupe peuvent être réutilisés et réinvestis dans la classe ordinaire.  
 
Un autre prolongement possible serait d’analyser plus précisément le travail pédagogique 
réalisé dans la structure de langage et de voir en quoi ce travail permet l’évolution du langage 
et de l’estime de soi chez les enfants dysphasiques. En effet, dans la présente recherche, nous 
nous sommes intéressée à l’aspect purement organisationnel de la structure, sans prendre en 
compte les aspects plus pédagogiques de celle-ci.  
 
Il serait également intéressant de créer une classe-témoin dans laquelle se trouve des enfants 
dysphasiques. Le but serait de voir si le travail en classe avec un enseignant spécialisé permet 
également une évolution du langage et de l’estime de soi et de comparer ensuite avec les 
résultats dans un petit groupe.  
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Annexe I : Grille d’observation vide pour le langage 
Grille d’observation pour les élèves de la structure de langage 
Expression orale 
Critères 
d’évaluation Oui Non Parfois Remarques 
L’E articule (prononce 
tous les sons dans un 
mot) 
    
L’E donne des détails 
précis 
    
L’E formule des 
phrases courtes 
    
L’E utilise les bons 
mots pour décrire un 
objet ou une personne 
    
L’E utilise des mots de 
vocabulaire variés 
    
L’E a un langage 
« télégramme » (mots 
isolés) 
    
L’E a une chronologie 
dans son récit 
    
L’E utilise un langage 
informatif 
    
L’E utilise des gestes 
pour s’exprimer 
    
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
    
L’E doit s’y prendre à 
plusieurs fois pour dire 
quelque chose 
    
L’E met du temps à 
répondre aux questions 
posées 
    
L’E cherche ses mots 
(évocation) 
    
L’E répète un même 
mot sans raison 
    
L’E inverse des syllabes     
L’E confond des mots     
L’E fait des contresens     
L’E parle vite     
 
 
Grille d’observation pour les élèves de la structure de langage 
Grammaire-syntaxe 
Critères 
d’évaluation Oui Non Parfois Remarques 
L’E utilise des pronoms 
de conjugaison  
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L’E utilise des verbes     
L’E utilise des articles     
L’E utilise le bon article 
devant le nom 
    
L’E formule des 
phrases courtes 
    
L’E utilise des pronoms 
possessifs 
    
L’E utilise des pronoms 
démonstratifs 
    
L’E utilise des adjectifs     
L’E accorde l’adjectif     
L’E va à l’essentiel 
(économie de mots) 
    
L’E a un langage 
« télégramme » 
    
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
    
L’E utilise des 
prépositions 
    
L’E utilise des 
prépositions correctes 
(sens de la phrase) 
    
 
Grille d’observation pour les élèves de la structure de langage 
Compréhension orale 
Critères 
d’évaluation Oui Non Parfois Remarques 
L’E comprend des 
phrases de plus de 3 
mots 
    
L’E comprend une 
consigne simple 
    
L’E comprend une 
consigne double 
    
L’E réalise ce qui lui est 
demandé (1 consigne) 
    
L’E réalise ce qui lui est 
demandé (2 consignes) 
    
L’E pose des questions     
L’E reformule la 
consigne 
    
L’E met du temps à 
répondre à ce qui lui est 
demandé 
    
L’E comprend une 
consigne avec des 
dessins (picto) 
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Grille d’observation pour les élèves de la structure de langage 
Compétences lexicales 
Critères 
d’évaluation Oui Non Parfois Remarques 
L’E donne des détails 
précis 
    
L’E utilise les bons 
mots pour décrire un 
objet ou une personne 
    
L’E utilise des mots de 
vocabulaire variés 
    
L’E va à l’essentiel 
(économie de mots) 
    
L’E a un langage 
« télégramme » 
    
L’E utilise un langage 
informatif 
    
L’E a son propre 
discours (lui seul  se 
comprend) 
    
L’E étoffe ses phrases 
(plus de 3 mots) 
    
L’E utilise des adjectifs 
pour décrire  
    
L’E trouve les mots 
rapidement (sans 
blancs) 
    
L’E demande de l’aide     
L’E « parle » par des 
gestes 
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Annexe II : Echelle d’estime de soi de Rosenberg 
 
Tout à fait   Plutôt   Plutôt   Tout à fait  
 en désaccord  en désaccord  en accord   en accord 
 1      2       3       4  
  
  
1. Je pense que je suis une personne de valeur, au moins égale à n'importe qui d'autre 1-2-3-4  
  
2. Je pense que je possède un certain nombre de belles qualités.      1-2-3-4  
  
3. Tout bien considéré, je suis porté à me considérer comme un raté     1-2-3-4  
  
4. Je suis capable de faire les choses aussi bien que la majorité des gens    1-2-3-4  
  
5. Je sens peu de raisons d'être fier de moi.            1-2-3-4  
  
6. J'ai une attitude positive vis-à-vis de moi-même.          1-2-3-4  
  
7. Dans l'ensemble, je suis satisfait de moi.             1-2-3-4  
  
8. J'aimerais avoir plus de respect pour moi-même          1-2-3-4  
  
9. Parfois je me sens vraiment inutile.              1-2-3-4  
  
10. Il m'arrive de penser que je suis un bon à rien.          1-2-3-4  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
